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جان بيا 


علع للنفس 
ر فن للتربيت 


ترجمة 
محمد بردوزي 


تقديم 


تأتى قيمة هذا الكتاب الذي نضعه بين يدي القارئ العربى» من كونه خلاصة 
مركرة وشام لهم مكتسبات عل النفس يرز تطررات الفعرن. العامة ران 
التربوية» في عالم اليوم. وقد وَسّمه العالم الكبير والحكيم جان بياجي بثلاث ميزات 
قلما تقترن في مؤلف واحد : السمو الأكاديمي والعمق النظري أولا؛ والسرد التاريخي 
والوصف الحي ثانيا؛ والطرح المباشر والصريح لقضايا الساعة وهموم مغات الملايين من 
القيات واس عل اداد العمور اكا . 


البشري» يجدون فيه» ولا شك» وثيقة علمية نفيسة» ومرجعا لا مناص منه» لمعالجة أهم 
لمعضلات السيكولوجية» والبيداغوجية» والمؤسسية» التي تعنيهم . فمن هذه الناحية» 
يعد هذا الكتاب مقدمة نظرية وتاريخية تفيد كل من يرغب في طرح ومواجهة تلك 
الملعضلات» بروح علمية وعملية في نفس الوقت» وعلى الأخص» برؤية ثاقبة» وبصراحة 
ومسؤولية. 

ثم إن الكتاب شهادة علمية موثقةء ومرافعة للناشئة» وإصرار على الانعتاق 
ا ا در جر ار ر وکل ا الات 
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رب قارئ يرى في هذا الكلام إطنابا ومغالاة ! وليته يقبل فرضا أن يكون عذر 
المترجم في المترجّم» ويعلق الحكم إلى أن يعاين ما في جبة المؤلف؛ خصوصا وأن هذا 
التقديم لن يتضمن تلخيصا مبسطا لتحاليل بياجي» ولا بالطبع نقدا سريعا وعابرا لها. 
ذلك أن النزوع إلى المختصرات الحفوظة» والى الأحكام المجازفة» هو بالضبط إحدى 
الإإفرازات البارزة للتربية الشائعة» وهو الأمر الذي ستتجلى خطورته الفكرية بوضوح 
أكبر على ضوء مطالعة هذا الكتاب بالضبط . 


ولن نقدم أيضا نبذة عن حياة المؤلف» لأن العبرة في مثل هذا المقام تكون 
با لخصال الفكرية والقدرات العلمية» أكثر نما تكون بالسيرة الذاتية . والحاصل أن الكتاب 
نفسه تجسيد ملموس للقدرة التركيبية العالية» المرتكزة على المصادر الوافرة» وللخبرة 
والنزاهة المتأصلتين فى الممارسة الشخصية للبحث والتجريب العلمى» بقدر يقل نظيره . 


فالقارئ سيّلمس فيه التقاء ذا دلالة عميقة بين فروع ومكتسبات علمية كانت 


من قبل متباينة» إن وجدت . ولا باس من د گر بعض روافد هذه اللوحة الخحلاصية› ولو 


بأشد إيجاز ممكن : 


1 - هناك» أولاء الثورات العلمية الحديثة» في ميادين الفيزكمياء ( دراسات 
مرا ر ات وا ريا واف الس ت و الس » هيكلة البنيان الرياضي› 
وربطه بالمنطق» امحول هو أيضا» رأسا على عقب ) . 

2 - ثم هناك العلوم الحدثة» وما حققته من طفرات متسارعة فى دراسة 
موضوعاتها. مثال ذلك علم النفس» خاصة منه علم النفس التكويني» أو النشأوي» 
الذي اتخذ بعدا وعمقا جديدين عغاما» على يد جان بياجى بالذات . فقد عمل هذا 


نشوء الذ كاء» من الرضاعة إلى المراهقة» وصيرورة تكوين القوالب الذهنية الأساسية» من 
السببية» والزمان» والمكان» الخ. . 


3 - وارتبطت هذه الدراسات مما تم في إطار الابستملوجياء أو علم المعرفة 
من تجديد جذري ومعالجة جذرية» مضبوطة منطقيا واختبارياء للقضايا العريقة فى 
الفلسفة» مثل العلاقة بين الذات والموضوع» والتفاعل بين النشاط الفرضي -الاستنباطي 
والاختبار العملي» والصلات المؤسسة لنسق العلوم والمحركة لديناميتها الإجمالية» 
والخصائص العامة لصيرورة نمو الفكر العلمى» وعلاقة هذا الأخير بالإطار المعرفى العام 
(أيديولوجياء ثقافة . . . )» وبالسياق الاجتماعي - التاريخي للمعرفة ككل. 
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رلم تكن كل هذه اترات فصا عن افار العلب وتفيد كه 
ونمو العلوم والتجارب التربوية على نحو لم يشهد من قبل. وترتب عن ذلك طرح 
قضية التربية والتعليم طرحا يناقض طولا وعرضا أساليب التلقي السالب وعادات الدرس 
الخطابي والاستظهار اللفظطي المألوفة في «المدرسة التقليدية) التي ما افحت سد 
حسب بياجي» معظم هياكل التربية السائدة. 


5 -. ولابد أيضا من الإشارة إلى التنامي المطرد لتيار سياسي- حقوقي -فلسفي»› 
يرمي عاليا إلى توسيع وترسيخ حقوق الإنسان بوجه عام» وحقوق المرة والطفل» بوجه 
أخص . والأهم > في سياقنا هذا أن الأمر يتعدى مجرد التوصية برعاية الطفولة وضمان 
الخغذاء والعلاج والتعليم لكل أبناء البشر. بل إن الرؤية المعاصرة لأ تطالب بأقل من 
التغيير الجذري لتصور المجتمع الراشد للناشعة» وتغيير نظمه وسلوكاته تجاههم.. 
أيضا ما يوضحه الكتاب» بكيفية بليغة ودامغة. 


نقط اللقاء والتظافر بين مجموع هذه الروافد» وغيرهاء لا تقبل الحصر في عجالة 
كهذه. فكل ما يرجى من هذه السطور أن يعكس الشعور بأهمية وضرورة الارتواء 
من تلك المشارب» وتحويلها إلى تيار خلاق يجدد بنيات العقل محليا وقوميا. وتلك 
صيرورة لا يستعاض عنها بأية أستاذية مهما بلغت من الموسوعية . بل هي حركة قوامها 
ا لحوار والتعلم والإبداع» لا التلمذة التقليدية. غير أن التواضع مدخل العلم. والمنطلق 
الأولي للتواضع هو اكتساب القدرة على الإنصات للغير» بنشاط وحيوية» ليس فقط 
للنقد» لكن أيضا لفهمه» وإعادة بناء سياقه» ومحاورته» قبل النقد «المتجاوز ). وبعبارة 
أخرى» فإن أصالة الذات المعاصرة تبدو رهينة باحتلال المواقع المتقدمة في الفكر والممارسة 
العلمية والتربوية» وتوظيف المغاهيم والنظريات المتطورة. وإن اكتنفت ا لمجهود صعوبات 
لخوية ونفسية» بل ومجتمعية » فذلك أمر طبيعي تماما» في المرحلة الراهنة. ويكفي 
لمواجهتها الوعي بأن النسخ والاستيراد ليسا بأسهل ولا أصعب من الرفض والركون 
للواقع «الخاص». فالتقليد والنقل رفيقان لا ينفصمان سواء اتجها «للأنا» أو للغير. 
ونقيضهما معا هو التعلم النزيه والمبدع : أي الصيرورة الحقيقية للعقل. 


وسيّلمس القارئ فعلا أن إحدى الأطروحات الأساسية التي تصب فيها مختلف 
الروافد المذ كورة» کما یو جزها بیاجي» تهم كيفية نشوء العقل» أو الذ كاء» أو الذهن» 
بكل ما يحمله من مؤهلات معرفية ومشاعر. .. فلم يعد ينظر إليه» في ضوء العلوم 
والتجارب المعاصرة» لا كملكة فطرية جاهزة» ولا كقوالب قبلية منفلتة من التاريخ 
والواقع الحياتي . بل أصبح العقل يدرس علمياء كما يدرس الجسم» طبعا بأساليب 
أخرى» نما يتيح تتبع مراحل نشوئه» منذ مرحلة الذ كاء الحسي - الحركي» حيث تنعدم 
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«الأنا»» وينعدم الفكرء إلى مرحلة الفكر الحدسى والتواصل السميائى ( أو الرمزي)»› 
ثم إلى مرحلة المنطق العملى المرتبط بالفعل اليدوي في الأشياءء وأخيرا إلى المنطق 
الصوري» القائم على الافتراضات والاستنتاجات الذهنية المجردة. 


وأهمها: 


ج رال م و د الاحتكاك مع الأشياء. 
- التفاعل مع البيغة» واستيعاب الرموز والمعارف والقيم المجتمعية. 


- تطور التوازن الداخلى لبنيات العقل» أو البنيات المعرفية» من خلال 
التكوين» والفكوين العادء لأنساق إجرائية أوسع فأوسع . 


ومجمل القول إذن أن العقل قوامه الفعل أصلاء أي الممارسة» وينبنى على 
هذه الممارمة العدسيق بين مختلف الأعمال والخركات وفطي الإجراءات العبلية 
ثم استبطانها ذهنياء وانعكاسها شعوريا» ولو بشكل جزئي دائما. والعقل يكون إذن 
حصيلة النشاط الفردي» المشروط اجتماعيا. وينتج عن ذلك أنه إذا كان يستحيل 
نشوء العقل إلا اجتماعياء فإن إلغاء الدشاط الشخصي» أو تحجيم الدينامية الذاتية» أو 
توجيهها القسري› يلغي العقل» ويعوضه بالتقليد والنقل والخضوع لسلطة خارجية. 
ولهذه الأطروحة الأساسية مضامين علمية ونفسية» يوجزها بياجي في دراساته الاتية. 
كما أن ما يترتب عنها بخصوص هياكل التربية ومناهجهاء» يصطدم جذريا مع مقومات 
المدرسة التقليدية السائدة» وهي التي ينتقدهابياجي في هذا الكتاب» مع رسم الملامح 
الرئيسية للمدرسة الجديدة» مدرسة الغد. والانجاه العام لهذا الطرح هوء كما يقول 
بياجى نفسه» تدمية الذكاع لا تاثيث الذاكرة. ويحتل توظيف النشاط الشخصي 
والياة اللجتمعية للناشعة انفسهي» واستبدال الإكراه بالععاون بيهم وبين الراشدين» 
مكانة بارزة في هذا النهج التربوي» المثبث على أساس الدراسات النفسية المتطورة» 
والتقييم الموضوعي لإخفاقات التربية والتعليم الشائعين. 


هذه إشارات سريعة لبعض سنطلاقات وهحاور التفكير الذي پنيسط فى 
ثنايا الكتاب المقترح على القارئ استكشافها. وإن كانت لتلك الإشارات من فائدة» 
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فحسبها أن تثير ذلك الاهتمام الذي یعتبره بيا جي شرطا أوليا لكل عمل مثمر» يدویا 
کان ام ذهنيا. 


والأجدى أن يتعدى الاهتمام كتابا معيّنا. مهما كانت قيمته» لتترجم وتؤلف 
المزيد من الكتب» من نفس الطينة . ولآن العمل «أصدق إنباء من الكتب »» فالأجدى 
أيضا أن يمتد الأهتمام إلى تطوير البحث العلمي» والتجارب التربوية» كرافدين أساسيين 
لحركة انتقال العرب من أمة الأمس إلى أمة الغد. 


اباط مارس 1986 
ارجم 


التربية والتعليم منذ عاد1985 


شرة المهمة الخطرة التي تتمثل في تلخيص» و بالأحرى محاولة تقييم 
ا خلال الثلاثين سنة الماضية» يصاب المرء با لجزع أمام التفاوت الذي 
ما انفك اليوم قائما كما في عام 1933 بين ضخامة اللجهودات المبذولة» وبين غياب أي 
تجديد أساسي في البرامج والمناهج» ولا حتى في طرح المشاكل» وبكلمة واحدة» في 
مجمل فن التربية كعلم موجه. 


وقد اشار لوسیان تيبر ۴۵0۷۲۴ 8۸لا عام 1939 إلى الصدمة العنيفةء 
بل والقاسية» التي تصيب المرء عندما يقارن ججريبية التربية مع «(الواقعية الصحيحة» 
اللستقيمة والخصبة » التي تطبع الدراسات النفسية والاجتماعية المفروض أن يجد فيها 
فن التربية إلهاما. وقد أرجع لوسيان يبر هذا التفاوت» أو انعدام التنسيق» إلى التعقيد 
اللامنتاهى للحياة الاجتماعية RS‏ 
کان ڈلك یا بلا شك فیتی مکل شیر اغا رادا پرما عن بوم :۰ا 
E E CI‏ 
من البلدان وفي كثير من الأوساط» في حين لا تستطيع وزارات التربية الوطنية اللجوي 
على غرار وزارات الصحة» إلى علم متجرد وموضوعي تكون له السلطة لفرض المبادئ 
والعظبات الرائحية بيت لا يبقى إزان ذلك رى الفاكل الععافة بتحديك نسب 
التطبيقات وأمثلها؟ وبكلمة واحدة فإن وزارات الصحة لا تشرع في ميدان المعرفة 
الطبية» إذ يوجد علم الطب المستقلة بحوثه والمشجعة من طرف الدولة» بينما المربون 
العموميون ما زالوا موظفين تابعين لوزارة تقرر في المبادئ كما في التطبيقات» بحكم 
استحالة الاعتماد على علم تربوي متطور وقادر على تقدي الحلول للمشاكل العديدة 
التي تطرح يومياء ويترك حلها للتجريب وللتقليد. 


إن 3 بجرد ر التربية والتعليم 2 5 إلى یوما هذا يعني إِذن 
العديدة. لكن إغفال الأسغلة الأولية من شانه أن يفسد اللوحة كلها. ومن ثم فإن ذلك 
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الجرد يقتضي أن نتساءل أولا عن السبب الذي جعل التربية لا تتقدم في مواقعها إلا 
قليلاء بالمقارنة مع التجديد العميق في سيكولوجية الطفل وفي علم الاجتماع نفسه. 


1- تطور التربية 


لن ننطلق هنا من الاعتبارات النظرية بل من الوقائع العينيةء وبالتحديد تلك 
التي مجعلها ضرورية اجا أو عاجلا ۽ وهتاك ثلاثة أنواع من المعطيات المفيدة في هذا 
الصدد» eC a a‏ 


الجهل بالنعائج 


أول ملاحظة تفرض نفسها بعد ثلاثين عاماء هي ملاحظة مدهشة» تتجلى في 
كوننا ما زلنا نجهل نتائج العقنيات التربوية. ففي 1965ء لا نعلم أكثر ما كنا نعلم سنة 
5 . ماذا يبقى من مختلف المعارف المكتسبة في مدارس الدرجة الأولى والثانية بعد 
آذ قق عايها خب عقر أو عفرين عاماء عد عبات فة للف قات السكان؟ 
صحيح أننا نتوفر على معلومات غير مباشرة» مثلا بفضل الامتحانات التي يجتازها 
بعد المرحلة المدرسية الأشخاص المجندون في الجيش السويسري والتي روی قصتها 
اللدهشة بوفي 80۷6 .۴ للفترة ما بين 1675 و 1914ء ( خصوصا منها التمارين 
الكثيفة للتدريب المسبق› الي ت اوتاه ع ال ال ااا 
في محلات عديدة» حيث لم يسبقها ترويض مسبق في اللحظة الأخيرة). غير أننا لا 
نعلم بدقة أي شيء عما يتبقى مثلا من تعاليم الجغرافية والتاريخ في دماغ فلاح يبلغ 
الثلاثين عاما» أو عما يحفظه محام من معارف الكيمياء والفزياء» أو حتى الهندسة» 
التي حصل عليها في أقسام الثانوية ( 06€ا) . يقال أن اللاتينية أو اليونانية في بعض 
البلدان ) ضرورية لتكوين الطبيب» لكن هل تمت أبدا محاولة اختبار صحة هذا القول 
وتقييم ما يبقى من ذلك التكوين في ذهن طبيب مارس» مع الحرص على فصل ذلك 
الزعم عن الاعتبارات المصلحية المتعلقة بحماية المهنة ؟ (ويجدر هنا القيام بمقارنة بين 
الآطباء اليابائين والصيتيين والآوررييين على السرا لبخت العلاقات بين القيمة الفنية 
للطبيب ودراسته الكلاسيكية ). ومع هذا فقد طالب الاقتصاديون الذين ساهموا في 
ا لخطة العامة للدولة الفرنسية بتنظيم عمليات لمراقبة مردودية المناهج التربوية . رب قائل 
إن مدى حفظ المعلومات عدي العلاقة بالثقافة المكتسبة ! لكن كيف يمكن تقييم هذه 
الثقافة دون الاقتصار على طريق الأحكام الشديدة العمومية والذاتية ؟ وهل الثقافة 
الجديرة بالاعتبار» عند فرد معین» هی تلك ات تحصل بالتکوین المدرسى البحت» 
ردقي لديه بعد تسات تقاصيل العلرمات الكسية فى مسري الامعان الان 
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أم الثقافة هي الأوزعة والاهتمامات التي تستطيع المدرسة تنميتها باستقلال عما يبدو 
جرھرا ی اکرین المسی با سای ٠‏ ی الال ا کی رل ی فلي اللات 
اليتة» كتمرين قد ينتقل مفعوله الخير إلى مجالات اخری» لا زال الیوم کما کان منذ 
ر موو عا و ارا ور رر عدن ا ات ا 
بها الضرض. ومن ف بعص رالرى غا إسذاء تصائحه شان مل هذه القضايا ذات 
الأهمية القصوى» معتمدا ليس على المعرفةء وإما على اعتبارات الحس السليم أو على 
مجرد الفرص السانحة ( مثل عدد المنافذ المغلوقة في وجه من لم مر بالمسالك المفروضة ) . 


ومن جهة أخرى فثمة تعاليم تفتقر بكل وضوح لأدنى قيمة تكوينية» ويستمر 
مع ذلك فرضها دون معرفة ما إذا كانت تحقق الغاية النفعية المبتغاة منها أم لا. فالكل يعلم 
مغلا بأن إحسان الإملاء أمر ضروري فى الحياة الاجتماعية ( هذا من غير أن نناقش هنا 
الدلالة العقلانية أو التقليدية الصرفة لهذا الفرض ) . لكن الذي لا نعلمه بصفة حاسمة 
هو ما إذا كان التعليم المتخصص في الإملاء يعزز تكوين الحذق الإملائي أم لا يؤثر فيه» 
أم يصبح مضرا به في بعض الأحيان . وقد بينت بعض التجارب أن التسجيلات الانية 
المتحققة بفضل الذاكرة البصرية تؤدي إلى نفس النتائج المحصل عليها بواسطة الدروس 
الإملائية الممنهجة. فبين مجموعتين من التلاميذ تتبعت إحداهما تعليم الإملاء ولم 
تتبعه الأخرى» ثبت أن النقط امحصل عليها متعادلة. صحيح أن هذه التجربة تبقى غير 
كافية لعدم اتساع نطاقهاء ولعدم تنوع أشكالها بالقدر الضروري. لكن المرء لا يكاد 
يصدق كيف أنه في ميدان كهذاء قابل لإجراء التجارب» وتتنازع فيه المصالح المتناقضة 
لكل من النحو التقليدي واللسنيات المعاصرة» لا ينظم المربي التجارب اللازمة بمنهجية 
وبمواظبة» وإنما يكتفي بحسم المسائل عن طريق الأراء المستندة إلى «حس سليم» 
مشحون بالعواطف أكثر منه بالعلل الدامغة. 


والحقيقة أن تقييم مردودية المناهج المدرسية لا يوجد له من سند سوى نتائج 
الامتحانات المدرسية النهائية» وإلى حد ما نتائج بعض المباريات . لكن في الأمر مصادرة 


على المطلوب وحاقة مفرغة. 


الصادرة على المطلوب تتمثل في الافتراض بأن النجاح في الامتحانات يعد 
ضمانا لتحصيل مكتسبات قارة» بينما المشكلة التي لم تلق حلا قط هي» على عكس 
ذلك» إثبات ماذا يبقى بعد بضع سنوات من تلك المعارق التي اختبرت عن طريق 
الامتحانات الموفقة» وما طبيعة المكتسب الباقي» بقطع النظر عن تفاصيل المعلومات 
المنسية» فحول هاتين النقطتين ما زلنا لا نعلم تقريبا أي شيء . 
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ما الحلقة المفرغة» وهى أخطر من ذلك» فتتمثل في ادعاء الحكم على قيمة 
التعليم المدرسي عن طريق النجاح في الامتحانات النهائية» في حين أن شطرا مهما من 
العمل الدرسي متأثر في الواقع بأفق تلك الامتحانات› بل ومشوه على نحو خطیر» 
خا بح افا اا e‏ الانشغال بالامتحان الذي أصبح سائدا . ومن ثم 
يبدو بديهيا أن الموضوعية العلمية» بل والنزاهة اتجاه الأباء وتجاه التلاميذ على الخصوص› 
تطرح» كقضية أولية للبحث التربوي في المردودية المدرسية» القيام بمقارنة النتائج 
امحصلة فى المدارس غير ذات الاأمتحانات» حيث يقدر المدرسون قيمة التلميذ على 
أساس عمله خلال السنة» مع النتائج المحصلة في المدارس العادية حيث يسود الانشغال 
بالامتانات بشکل را بجعاه يقد عمل العلامد والمدرسين أنفسهم في آن واحد. 
قد يقال إن المدرسين ليسوا دائما منصفين في تقييم نشاط التلميذ بدون امتحان. لكن 
هل يحتمل أن يكون للمحاباة التى قد تحدث هنا وهناك نفس الأثر المدمرء المرتبط ما 
يحمله كل امتحان من عوامل الصدفة والإحباط العاطفى؟ وقد يقال أيضا بأن التلاميذ 
ليسا مورضرغات مسخرة للعجارب التربرية؛ لكن اليست القرارات الإذارية التعددة؛ 
والتغيير المتكرر للتنظيمات» هي الأخرى ضرب من التجارب التربوية لا تختلف عن 
التجارب العلمية سوى في كونها غير مصحوبة بالمراقبة والتتبع المنهجيين؟ وقد يقال 
على الخصوص بان من شأن الامتحانات أن تجدي نفعا تكوينياء الخ. .. لكن المطلوب 
هو التحقق من هذا الأمر بالضبط» عن طريق التجارب الموضوعية» دون الاكتفاء بالاراء 
المنسوبة «للمختصين» مهما كانت مأذونة» خصوصا وأن هذه الأراء متعددة ومتناقضة. 


حول كل هذه المسائل الأساسية وغيرها كثير» لا زال علم التربية الاختباري 
ملتزما بالصمت» رغم وجوده الفعلي» ورغم كونه قد أثمر عددا مهما من الأشغال 
القبمة+ ويقهك هذا الصمت غل التقارت الهرل الدى ما انفك قاتما بين اة 
الشاكل المطروحة وأهميتها من جهة» وبين ضالة الوسائل الملسخرة لحلها من جهة ثانية. 
عندما يستعمل أحد الأطباء علاجا ما» فهو يلجا أيضا إلى قدر من التجريبية» ولا يمكن 
ا جزم أبدا فيما إذا كانت الأدوية المستعملة في الحالة المعينة» هي التي سببت الشفاء ام 
أن العلاج الذاتي الطبيعي هو السبب الحقيقي للشفاء. ومع ذلك فثمة متن ضخم من 
البحوث الصيدلية تمنح» بارتباط مع تقدم المعارف الفيزيولوجية» اساسا متينا أكثر فأكثر 
لحدوس الطبيب المعالج . فلم بقيت الأبحاث الأساسية إذن فقيرة بالدرجة التي تبرزها 
هذه الأمثلة القليلة في ميدان التربية» مع أن مستقبل الأجيال الصاعدة مرهون بهذا 
الميدان أيضاء ويشكل لا Ey‏ بعيدان الصحة؟ 


تطورالتربية /1 


هيأة التدريس ومشكلة البحث 


في الفترة الممتدة من 1935 إلى 1965 برزت تقريبا في جميع المواد الملصطلح 
عليها بالعلوم الطبيعية أو الاجتماعية أو الإنسانية» أسماء كتاب مرموقين استطاعوا 
بأعمالهم ذات الصيت العا مي أن يجددواء بهذه الدرجة من العمق أو تلك فروع المعرفة 
التي انكبوا عليها. لكن في نفس الفترة لم يضف أي عالم تربوي كبيرإلى قائمة الرجال 
اللامعين الذين أثروا في تاريخ التربية . هنا تطرح أيضا مشكلة. 


ولا تقتصر صيغة هذه المشكلة على المرحلة المعنية بوجه خاص . فأول ملاحظة 
الهائل نسبيا لعدد المجددين في فن التربية دون أن يكونوا من محترفي التربية. فقد 
سس کومینيوس 00185 المدارس وسيرها في حین کان لاهوتيا وفيلسوفا في طريق 
الود اما روسو فلم بذرس بالقسم ورغم أنه قد اجب أطفالاء فالمعروف انه لم 
ینشغل بهم إلا قليلا. وفروبيل أ8 مبدع حدائق الأطفال» والمدافع عن التربية 
الحسية ( وإن كانت بالطبع غير كافية )» کان كيميائيا وفيلسوفا. وهَربّرت ۳18۲03۲۲ كان 
عاا سیکولوجیا وفيلسترفا . ومن بين المعاصرين جد أن ديوي D8‏ کان فیلسوفاء 
والسيدة مونتيسورى 08550۲ »› ودکرولي Dec‏ وكادباري C1808‏ کانوا 
ا ع ا ا ورز غلمام رة الاق ل يخن 
إلا مربيا ( حديثا جدا)» نقصد بيشتالوزي [85131027» لم يخترع بالمقابل أي شيء 
يذ كر فيما يتعلق بالمناهج والطرق الحديثة» اللهم» على ما يبدو» استعمال اللوحات» 
وهذا الاختراع نفسه کان بدوافع اقتصادية. 


ومن الأحداث البيداغوجية المهمة في الفترة ما بین 1954 و1965 ظهور 
الشروع الفرنسي للإصلاحات» وهو اللا ت وزات التو جيه" و ورات اللاأعطة ؛ 
وقد مخض هذاالمشروع عن أشغال م جنة اشتغلت با موضوع» بتوجيه وتسيير عالم فيزيائي 
وطبيب-عالم نفساني» هما لا نهان kange‏ وفالون 2|10۸ . 


ولا شك أنه في كثير من الاختصاصات الأخرى قد ترجع بعض الإلهامات 
الأساسية إلى رجال من غير أهلها : فالكل يعلم كم يدين الطب لباستور الذي لم يكن 
طبيبا. لكن الطب» في خطوطه العامة هو من إنتاج الأطباء» وعلوم الهندسة يؤسسها 
او الخ. .. فلماذا إذن لم تكن البيداغوجيا من إنتاج المربين إلا بالحظ القليل؟ 
هل مکل يرسا قال اة ولیین قياب أو ضعف الأبحاث حول نتائج التعليم 
الذي الىحنا عليه منذ لحظةء سوى حالة خاصة من هذا الإشكال العام : اذا لا ينج 
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هذا الجيش العرمرم من المربين الذين يشتغلون في العالم أجمع بقدر كبير من الإخلاص 
والكفاءة على العموم» نخبة من الباحثين القادرين على أن يجعلوا البيداغوجيا شعبة 
علمية وحية في نفس الوقت» على غرار كل المواد التطبيقية الأخرى المنتمية إلى الفن و 
العلم معا؟ كيف فهم هذا الإإشكال ؟ هل يرجع السبب إلى طبيعة البيداغوجيا نفسهاء 
بحيث تكون الثغرات الملحوظة ناتجة عن استحالة الحصول على توازن قار بين المعطيات 
العلمية والتطبيقات الاجتماعية ؟ هذا ما سنبحثه لاحقا على ضوء التجديد الذي 
حصل في طرح المشكلات» في الفترة ما بين 1935 و 1965 . 


الأجتماعية» لأن العلم فى هذا المجال» کما في جمیع الملجالات» لا يتقدم إلا تبعا 
لمحاجيات ودوافع البيغة الاجتماعية . إلا أنه في الحالة الخاصة لعلم التربية نرى أن الحوافز 
غير هتعد هة :و آل البة ليست داتما عبر مواكبة. 


SS‏ ا 

العالة 1 حول تة المموميةء سه 1903 في جدول اعمال e)‏ خم اص 

هنا ا خشكا اقتصادية فى المقام الأول . فلو أمكن منح المعلمين شبات اله 

ا و اصجاب اناري انك جلو فكل ار غير اال 

أوسع من ذلك» ويشمل في الواقع مكانة المربي في الحياة الاجتماعية برمتها : ومن ثم 
يرتبط بقضيتنا الم ركزية التي هي معضلة البحث في فن التربية. 


الحقيقة أن ن مهنة المربي لم تبلغ بعد» في مجتمعاتناء المكانة اللائقة بها في سلم 
القيم المعنوية . فحتى الحامي الذي لا يمتاز بعوهبة خاصة يتمتع مع ذلك بالاعتبار والتقدير 
ae ee N NSO‏ 


e فمرد ذلك أن ا‎ » ee 
ا اي حسب‎ i لمعرفة في فاو ا وبعبارة أخریى»›‎ 


تطورالتربية 19 


الشائع ما ينتظر منه إذا امتلك ثقافة عامة أولية وعددا من المواصفات الحفوظة التي 
تسمح له بترسيخ هذه الثقافة الأولية في أذهان التلاميذ . 


هكذا وبكل بساطة يتم إغفال كون التعليم يطرح ثلاث مشاكل مركزية لا 
زالت معرفة حلولها بعيدة المنال» ولا مفر من التساؤل كيف ستحل إن لم يكن بمساهمة 
المدرسين كلا أو بعضا: 


1 - ما هدف التعليم؟ تراكم المعارف النافعة (لكن نافعة بأي معنى )؟ أم تعلم 
كيفية التعلم؟ تعلم الابتکار وإنتاج الجديد في أي ميدان كان واكتساب المعرفة؟ تعلم 


2.- ثم بعد الاختيار من بين هذه الأهداف (لكن من طرف من» أو بموافقة 
من؟) يبقى من اللازم تحديد الفروع ( أو تفصيل الفروع ) الضرورية والفروع الثانوية 
الصالحة لبلوغ تلك الأهداف : فروع الثقافة» فروع الاستدلال والبرهنة» وبصفة أخص 
فروع الاختبار والتجريب المكونة لذهنية الاكتشاف والمراقبة النشطة؟ ( وهي الفروع 
الغائبة في عدد كبير من البرامج) . 


3 - وبعد اختيار هذه الفروع يبقى من اللازم معرفة قوانين النمو الذهني بالقدر 
الكافي لإيجاد المناهج الأنسب لنمط التكوين التربوي المرغوب فيه. 


هذه المشاگل ال تغیر طرخها بشکگل مخسرس مذ غام 1935 سنعود لکل 
واحدة منها بالطبع؛ لكن المسألة التي نحن بصددها الأن تتعلق بوضعية هيأة التدريس 
إزاء الببحث» والحواجز الاجتماعية التى تحول دون انكباب المعلمين على هذا البحث 
لصيل تلك الخارف الأولة. 


أولى هذه الحواجز أن الجمهور ( ومن ضمنه فى آخر المطاف بعض السلطات 
الرس اللة دة ل باس به من الحلين انقسهي يجهل هله الشاكل اة 
ولا يدري بالتالي أن فن التربية هو أيضا علم شديد الصعوبة» نظرا لتعقد العوامل 
الفاعلة فى مجاله. 


عندما يطبق الطب علم الحياة والفيزيولوجيا العامة لحل المشاكل المرتبطة 
معالجة الأمراض»› فهو ل يتردد بشان الآهداف الملقصودة» ویو ظف علوما تقدمت ج 


مجالاتها» ویساهم بدوره في تأسیس دراسات وسيطة ( مثل الفيزيولوجيا البشرية وعلم 
الامراضء ودينامية الأدوية الخء..). وعلى غ ذللك» فعندما يحاول فن التربية 
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تطبيق معطيات علم النفس وعلم الاجتماع» يجد نفسه أمام مسائل متشابكة فيما 
يخص الأهداف والوسائل» ولا يلقى من العلوم الأصلية إلا عونا متواضعاء نظرا لعدم 
تقدم هذه الأخيرة بما فيه الكفاية؛ ويبقى عليه إذن أن يكون متنا من المعارف المختصة 
بميدانه (مثل فن التعليم 043041۴ الاختباري وعلم النفس التربوي الذي ليس هو 
مجرد تطبيق استنباطي لسيكولوجيا الطفل» الخ...). 


والحاجز الثاني أن المعلم ملزم باحترام البرامج المسطرة والمناهج التي تمليها عليه 
الدولة ( باستفناء بعض البلدان مثل بريطانيا العظمى مبدئيا)؛ أما الطبيب مثلا فهو تابع 
لكليته ولهيأته المهنية أكثر نما هو تابع لوزارة الصحة العمومية. حقا أن وزارات التربية 
تتكون على الخصوص من مربين» غير أنهم ينهمكون في الإدارة وليس لديهم وقت 


رل فك افا ازارات رم غلا غل سل العاف اس ماف 
الحف» واسعفارها رهل ال كادعات اة لدان القرق والخمرات الغديدة 
العانعة لها غير أن ذلك لا عقي اء الاسق ال لذا الفري هة الد ریس تسا 
محدودا جدا على العموم» بالمقارنة مع المهن الحرة الأخرى . 


وفي المقام الثالث هناك ملاحظة مثيرة تتجلى عند مقارنة الجمعيات التربوية 
بنظيراتها من الجمعيات الطبية والحقوقية وجمعيات المهندسين والمعماريين» الخ... 
ففي هذه الجمعيات للمهنية العديدة يلتقي المختصون في علم واحد وينكبون على 
دراسات مشتركة» ويتبادلون اكتشافاتهم» رغم ُن علومهم تطبيقية»› کا كص ما 
یسمی بالعلوم الححضة. أما تعاضديات المربين فتلمع في غياب أية دينامية علمية فيهاء 
وبانشغالها على الأغلب بمناقشة المشاكل النقابية دون غيرها. 


في المقام الرابع» وهذه نقطة جوهرية» هناك بلدان عديدة يفتقد فيها إعداد 
المعلمين كل صلة بالكليات وال جامعات : فمدرسو الثانوي وحدهم يكونون في الجامعة. 
لكن تكوينهم يقعصر على الواد الطلوب تعليمهاء بينما القكوين التربوي با معنى 
الصحيح يبقى منعدما أو مقلصا إلى أدنى حد. 


أما مدرسو الابتدائي فيتم تكوينهم بشكل منفصل في مدارس المعلمين بدون 
أية علاقة مباشرة مع البحث ال جامعي . ومع أننا سنعود للتحولات التي طرأت على 
لأفكار والمؤسسات خلال الثلاثين سنة الأخيرة» يجدر بنا هنا أن نسجل كم كان النظام 
التقليدي وخيم الأثر على البحث التربوي» إذ جعل مدرسي المستقبل بالثانوي يجهلون 
إمکانات هذا البحث ( مع العلم أن بمقدوره العطاء الحصب في ميادين تعليم الرياضيات 
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والفزياء واللسنيات ). كما أن النظام التقليدي ساهم في جعل هيأة التدريس في 
الابتدائى نوعا من الطبقة الفكرية المنكمشة على نفسها والمحرومة من كل التقديرات 
الاجتماعية التى تستحقها» وذلك بصفة خاصة لكونها مفصولة عن التيارات العلمية 
وجو العمل e‏ کان لیعید حیویتهاء باحتكاك مع التعليم ا لجامعي» 


ماهد البحث 


تم السعي عن حق لمعالجة مختلف الوضعيات التي وصفناها آنفا على طريق خلق 
لاحك اليحت الريري اعفن يحض هنة العاعك قى السات الا ية ا اتا 
کی ها الاجا کادت تعس ما آکئ بالکتب العامي لعلوم التربية إلى القيام بتحقيق 
مقارن حول الموضوع ويطرحه للمناقشة في إحدى الندوات العالمية حول التعليم العالي. 
ويمكن التمييز بين ثلاثة أنواع رئيسية لهذه المعاهد: أكاديميات العلوم التربوية ذات 
الاعتبار والإقبال في جمهرريات الفرق الخعية اعد عارع الديبة آر شعي اة 
التابعة للجامعات في تکل كلبات التشعب آز العاهد الشركة بن غدة كلبات» 
ومراكز البحت السعفلة عن الأكادعيات وال جامعات؛ رسمية كانت اد لا (مفاعف 


تربوية . . .الخ ) . 


وتشكل الأ كاديميات التربوية نموذجا لتنظيم الأبحاث مع تمويل واسع من طرف 
الدولة واستقلالية كافية للباحثرن فيما يخص تفصيل أعمالهم (إذ لا يضايقهم سوئ 
الإلزام المفروض عادة بتقديم تصاميم الأبحاث على مدى سنوات عديدة. وفي هذا الأمر 
شيء من التصنع بالنظر للطوارئ التي تظهر خلال البحث ) . ويتمتع العديد من علماء 
نفسية الطفل داخل هذه الأ كاديميات بعختبرات ومساعدين» مما يؤدي إلى تعاون وثيق 
لدراسة المشاكل التربوية بتفصيل. فمثلا شاهدنا في موسكو نتائج البحوث المتعلقة 
بأخذ قياسات حسية ( ثابتة. . .الخ ) في حالات النشاط واللعب لقارنتها بقياسات 
مسجلة في ظروف أخرى» قصد تبيان آثار الفعل والاهتمام على الإدراك الحسي نفسه: 
وينم اختيار هذا الموضوع عن الحرص على ارتباط البحث بالمشاكل العامة والمهمة لفن 
التربية» مع الاحتفاظ بشيء من الاستقلالية تجاه التطبيقات الفورية التي من شأنها 
تقليص حقل البحث . لكن هناك بالطبع عدد مهم من الأبحاث الأّخرى تتعلق بتفاصيل 
مسائل التعليم» ويبلغ للمربي ما يحصل خلالها من نتائج . والمعنيون راضون عموما 
على مثل هذا التنظيم . وتقتصر التعديلات المرغوب فيها على إدخال مبدأين : التنسيق 
بين أغمال الا كادعيات وبين أغمال اجامعات» والتنسيق بين مارسة البحت وبين تكوين 
المدرسين نفسه» إذ لا زال هذا التكوين مو كولا لمعاهد التربية المتميزة عن مراكز الأبحاث . 
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ما الصنف الثاني من معاهد البحث فيشمل الجامعات» حيث من المفروض 
أن الأساتذة المكلفين بالتدريس في مختلف شعب التربية يقومون بتنظيم الأبحاث إلى 


وقد أحدثت بعض اخلجامعات « كليات لفن التربية » إلى جانب گایات الاذاب 
والعلوم أو العلوم الاجتماعية. ..الخ. 


بل إن هذا الاتجاه كان واسع الانتشار منذ بضع سنوات . بيد أن العيوب المعروفة 
لنظام الكليات تصبح خطيرة في ميدان التربية أكثر من غيره : ذلك أن نظام الكليات 
يعيل إلى تجزيء المعرفة والحيلولة دون ربط الصلات اللازمة بين مختلف فروع المعرفة - 
فى حين آل اشا كل الأساسية للبحث الثربري تعلق بكيفية إ خصاب الثربية عن طريق 
ربطها بعلوم أخرى» وإخراج الباحثين من عزلتهم» بل وإشفائهم من مشاعر النقص التي 
يعانونها جاه الغير. 


وكمثال على ذلك» فإن معهد جان جاك روسو رفض أن يتحول إلى كلية 
كما اقترح عليه ذلك حين تم إلحاقه بجامعة جنيش (عام 1948 آخر مرحلة)» وفضل 
التحول إلى معهد مشترك بين عدة كليات» حسب نظام يجعله تابعا لكلية العلوم فيما 
يخص علم النفس (على أساس أن يبقى علم النفس الاختباري تابعا لكلية العلوم» 
وتنقل إلى المعهد فروع علم نفس الطفل وعلم النفس التطبيقي )» وتابعا لكلية الآداب 
فيما يبخص فن التربية ( على أن يبقى الكرسي الرئيسي في الاداب وأن تنقل الكراسي 
المللحقة إلى المعهد) . 


ومن الممكن أن تحتوي صيغة المعاهد بين الكليات على بعض الوعود بالنسبة 
مستقبل علوم أٌخری. ودر الإإشارة إلى أن هذه الصيغة قد تبنتها جامعة أمستردام 


وثمة صيغة أخرى لربط البحث التربوي بالحياة الجامعية تتمثل فى التنظيمات 
الآ اوسا كسونة خيت الوجدة الوظیقة کے «الفعب) اکت ر ھا ھی الکایات: 


وتوجد في مثل هذه الحالات شعبة للتربية من مستوى شعبة علم النفس أو 
غيرها. ويمكن ذكر العديد من شعب التربية النشطة والمثمرة لأبحاث قَيْمة فى كل من 
بريطانيا العظمى والولايات المتحدة الأمريكية. 

لکن الأعضاء في هذه الشعب يشتكون أحيانا من عقبتين اثنتين : أولاهما 
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بجعل علم نفس الطفل تابعا لشعبة فن التربية. لكن ثمن ذلك هو انفصال الأول عن 
علم النفس الاختباري . 


وغالبا ما كان هذا الفصل وخيم الأثر دون أن يصحح بشكل مقبول العزلة 
امحتملة لشعبة التربية. وثاني العقبتين» يشار إليها عادة بشيء من التستر» وتتمثل في 
نزوح بعض المختصين في الرياضيات والفيزياء والبيولوجيا وغيرها إلى شعب فن التربية 
حيث يجدون بعد بجاحهم الضعيف في اختصاصاتهم منافذ لتعليم طرائق تدريس 
الرياضيات والقيرياء والبيرلرجياء وحذا ما لا يستفيد من البجت التريري ذاتماء 


وعلى العموم» فإن مختلف الصيغ لربط البحث التربوي بالجامعات قد أثبتت 
بالتأكيد خصوبتها بقدر ما نجحت في دمج هيأة التدريس بهياكل التعليم العالي» وذلك 
بفضل مختلف ٤‏ ا العلمين في ال جامعة نفسهاء الشيء الذي سنتحدث عنه 
بعد» (الفصل 0 

أما مراكز البحث المستقلة عن الأ كاديميات والجامعات» فيمكن أن يكون لها 
مفعول كبير. بعضها رسمية ( مثل المتاحف التربوية وغيرها) ولها لدى الوزارات تأييد 
أكبر من الجامعات» والبعض الأخر تابع لمؤسسات خصوصية وتتمتع لهذا السبب بمرونة 
ملحوظة» كما هو حال العديد من «المشاريع» المتعلقة بتدريس العلوم منذ الدرجات 
الابتدائية : وقد حصل أن اهتم علماء مرموقون في الفزياء بكيفية اكتساب بعض أنغاط 
التفكير» وذلك بتأثير أحداث مختلفة قد لا يكون ظهور الصاروخ غريبا عنها. وفي هذا 
النوع من الاهتمام» على كل حال» فائدة جمة لفن التربية . 

فن التربية العلمى وتحديد أهداف التربية 

من المسلم به أن المجتمع هو الذي يرجع له تحديد أهداف تربية الأجيال الصاعدة؛ 
وهذا ما يفعله دائما بكامل السيادة وبطريقتين : فهناك أولا تحديده العفوي لتلك 
الأهداف عبر ضغوط اللغةء والعادات والرأي والأسرة والضرورات الاقتصادية الخ.. 
يعني عن طریق النشاط ت امتعدد e‏ تتغير الجفمعات 


السالفة. وهناك E E E‏ الدولة ا 


معينة حسب أنواع التربية المتوخاة. 

إلا أن هذا التحديد لا يخضع للصدفة. فعندما يتم بشكل عفوي» يخضع 
لقوانين اجتماعية يمكن تليلهاء ومن شأن دراستها أن تثير القرارات التى تتخذها 
السلطات عن وعى فى ميدان التربية. 


24 علم النفضس وفن التربية 


ثم إن هذه القرارات بعينها لا تتخذ عموما إلا على ساس معلومات من كل 
الأنواع» لا السياسية فحسب بل كذلك الاقتصادية والتقنية والأخلاقية والفكرية الخ . . 
وهذه المعلومات لا تجمع عادة إلا عبر المشاورات المباشرة مع المعنيين بالأمر» وهو بالتأ كيد 
المنطق الذي لا مناص منه لمعرفة الحاجيات التقنية والاقتصادية للمجتمع مثلا. لكن» 
هنا تتجلى من جديد أهمية وفائدة توفر الدراسات الموضوعية حول العلاقات بين الحياة 
الاجتماعية والتربية» حتى يتسنى الاسترشاد بها من طرف اولك المسؤولين الذين يرجع 
لهم بالذات إعطاء التوجيهات للمربين. فمن جهة» لا يكفي بالطبع تحديد الأهداف 
لمن ر او غهاء اذ قي من اللازم حل مشكلة الوسائل» وهو البحث المرتبط بعلم 
النفس أكثر منه بعلم الاجتماع رغم أنه شرط ضروري لاختيار الأهداف . وبهذا المعنى 
فان دو ركام قد بسط الأشياء أكثر ما يلزم بتأكيده أن الإنسان الذي تريده التربية هو 
منتوج مجتمعي وليس منتوج الطبيعة . فهو يغفل أن الطبيعة لا تخضع للمجتمع إلا 
بشروط معينة» وأن معرفة هذه الشروط تنير بالتالي اختيار الأهداف الاجتماعية ولا 
تعرقلها. ومن جهة ثانية» فاقتصارا على الأهداف نفسهاء يبقى أن مختلف الغايات 
المتوخاة قد تكون أكثر أو أقل توافقا أو تناقضا فيما بينها : فليس من البدهي مثلا أن 
تنظ ر من الافراد المراة تکوینهم أن یکونوا خلاقين ومبدعين في بعض مجالات النشاط 
الاجتماعي التي تحتاج فيها لمثل هذه الخصال» وأن يكونوا في نفس الوقت محافظين 
بكامل الصرامة في مجالات أخرى للمعرفة والعمل. وإذن» فإما أن يبقى تحديد أهداف 
اله وقفا على ذوي الأراء «المأذونة» وعلى التجريبية» وإما أن هذا التحديد يجب أن 
يكون موضوع دراسات شاملة كما بدأ يظهر للعيان أكثر فأكثر في السنوات الأخيرة. 

وقد نمت بالفعل سوسيولوجية التربية وأهملت ( كما سنبين بعد ) القضايا 
الكبرى التي شغلت مؤسسي هذا العلم - دوركايم» وديوي - لكنها اختصت في 
دراسة البنيات الملموسة : مثل دراسة الفصل المدرسي كجماعة لها ديناميتها الخاصة 
( القياس الاجتماعي والتواصل الفعلي بين المدرسين والتلاميذ الخ...)» دراسة هيأة 
التدريس باعتبارها هيأة اجتماعية ( التوظيف الهياكل التراتبية» الايدولوجيا. . .الخ)» 
ثم على الخصوص» دراسة جمهور المتعلمين : من حيث الأصل الاجتماعي للتلاميذ 
حسب المستويات التي يبلغونهاء والمنافذ» ونقط الاختناق» و»الأخلاق » والتنقل في 
السلم الاجتماعي في إطار الأفاق التربوية الخ.. 


هذه هي المشاكل المتعلقة با لجمهور المتعلم» والتي اثارت الاهتمام اکر هن 
غيرها» وهي بالفعل أهم القضايا التى يجب اعتبارها في تقييم أهداف التعليم. 


وقد بدأ «اقتصاد التربية )» من بين علوم أخرى» يعرف تطورات كبيرة : دراسة 
مدی الانسجام ومدى التناقض بين الأنساق التربوية وبين الجحاجيات اخلجماعية الاقتصادية 
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و( الاجتماعية )» نوعية وحجم الموارد الموضوعة تحت تصرف المدرسة»إنتاجية النسق المتبع» 
العلاثق بين توجيه الشباب من طرف المدرسة وتطور أشكال الدشاط الاقتصادي الخ.. . 


عن انل القرل إن مجمل هذه الأعمال تكسي آهمية مركرية بالمسة 
« لتخطيط التعليم » الذي أصبح اليوم محط الاهتمام في جميع البلدان ترا والدى 
مؤداه وضع مشاريع تمتد على عدة سنوات سلفا. وبطبيعة الجال» يرتبط هذا التخطيط 
عا مديد الآهدذاف القصردة. وقمكن لسوسولرجيا التريية أن تسعتير بهذا 
التحديد» بدرجات مختلفة. 


ركن القرل بصفة مباشرة إن التخطبط و تحديد الأهداف التربوية بمكتهما 
أن يجدا المعلومات اللازمة فى دراسات التربية المقارنة كتلك التى تكاثرت فى الولايات 
المتحدة الأمريكية (كأند برا03108 وغيره ) وفى بريطانيا العظمى (لووريس 131۷8۲۷5 
ویو او لك ال پتابعها روسییر ۴.۸059811١‏ بالكتي الدولى لادبية اساد 
إلى التقارير السنوية لوزارات التربية والتعليم. ويمكن» بقارنة المؤشرات القابلة للقياس 
الكمي على الخصوص» استخراج بعض الاتجاهات حسب التزايد أو التناقص من عام 
لاخر» أو بعض التلازمات التي تظهر تبعا لتداخل المشاكل . لكن علينا أن نفهم جيدا أنه 
ليس للتربية المقارنة م ن مستقبل إلا بخضوعها الحازم لعلم الاجتماع» باعتباره الدراسة 
الفصلة الممنهجة للأنساق التربوية من حيث هى مشروطة اجتماعيا؛ ولابد كذلك أن 
نفهم جيدا أن أية دراسة كمية» با يطبعها من معضلات الدقة نظرا لانعدام وحدات 
القياس ( نما أدى إلى ظهور المناهج «الترتيبية » مع كل الاحتياطات التي تفرضها)» ليس 
لها من دلالة إلا بخضوعها للتحاليل النوعية» وهذا يحيلنا من جديد على القضايا 
الكبرى التي لا بمكن التملص منها. 


فن التربية الاختباري أو دراسة البرامج والمناهج 


سواء كانت برامج التعليم ومناهج التلقين مفروضة من طرف الدولة أو متروكة 
لبادرة المدرسين» يبقى من الواضح تمام الوضوح انعدام أي أساس للحكم على مردوديتها 
الحقيقية وبالأحرى الحكم على الآثار المتعددة وغير المتوقعة التي يمكن أن تترتب عنها 
بالنسبة للتكوين العام للأفراد. فمثل هذا التقييم يحتاج ضرورة إلى دراسة ممنهجة» 
تتوفر لها كل وسائل المراقبة التى وضعتها الإحصائيات الحديثة ومختلف الأبحاث 
السيكو- سوسيولوجية» بما تمتاز به تلك الوسائل من خصوبة وتنوع. 


ومن هنا تشكل إذن» منذ عقود» علم مختص في دراسة مثل هذه المشاكل 
تحت اسم «علم التربية الاختباري» . 
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وقد بي ن كلاباريد » منذ عهده» أن هذا العلم ليس فرعا من علم النفس (إلا إذا 
أدمجنا فى هذا الأ خير كل نشاطات المدرسين) . 


وقد ورد رأيه هذا في مؤلف يحمل كعنوان مزدوج «سيكولوجيا الطفل وعلم 
فيه المؤلف إلى أن علم التربية الاختباري لا يدرس في الواقع إلا الصيرورة التربوية في 
أن المشاكل المطروحة هنا تختلف عما هو عليه الأمر في علم النفس» لكونها تتصل 
بتحولات الصيرورة التربوية أكثر مما تتصل بالسمات العامة والعفوية للطفل ولذ كائه. 


وعلى سبيل المثال» فهي مسألة تربوية اختبارية أن نقرر هل الأسلوب الأحسن 
لتعلم القراءة هو البدء بالحروف ثم الانتقال إلى الكلمات وصولا إلى الجمل» وفق 
الطريقة الكلاسيكية المسماة بالتحليلية» أم أن من الأفضل اتباع التسلسل المعاكس 
حسب المنهج ( الكلي ( لد وکرولي . 


هذه المالة لا كن لها إلا باخراء دراسة صبررة و فة اأجموعات هن 
الأشخاص قابلة للمقارنة في فترات زمانية قابلة للمقارنة كذلك» مع الحرص قدر 
الإمكان على تحييد العوامل العارضة ( مشل أهلية المدرسين والأفضلية التي قد قد تکون 
لديهم لهذه الطريقة أو تلك الخ...). ولا يجوز البحث عن الحل قطعا بالاستناد 
إلى الاعتبارات المستنبطة انطلاقا من المعارف التي يقدمها علم النفس» ولو كانت 
اختبارية» حول دور الأشكال الكلية « 5أأ9€53» في الإدراك» وحول الطابع التزامني 
أو الكلي لإدراكات الأطفال» (فرغم أن هذه الاعتبارات بالذات هي التي انطلق متها 
د وكرولي لتصور طريقته فإن هذا المنطلق ليس مثابة التحقق من صحة هذه الطريقة). 

انطلاقا من بعض الدراسات التي لم تكتمل بعد» ذهب بعض الباحثين إلى 
القول بأن المنهج الكلى؛ رغم مردوديته السريعة يضر لاحقا بتعلم قواعد الإملاء. 
بيد أن هذه ملاحظة عارضة فقط» تتطلب بدورها مراقبات أخرى على قدر عال من 
ال( کے ا وک او اکرو فی ال این عدو ددرن یی ت 
إماايغن» بكرن الكل بالطريقعن وبختاررن بعد ذلك الشكل الأتسب» «هذا 
معناه أنهم يتعرفون على الإملاء الصحيح بناء على الشكل الكلي للكلمة). ويبدو أن 
هناك دراسات أخرى بينت أن النتائج المحصلة تختلف حسب أنواع الأطفال» وخصوصا 
حسب أنواع الأنشطة التي تربط بها التمارين «الكلية» . وهذا الذي قاد أحد التربويين 
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في شيربروك بكندا إلى تصور طريقة مزدوجة» - كلية بالأساس - يقوم فيها الأطفال 
جماعيا بتركيب الجمل عن طريق ترتيب الكلمات التي يقدمها كل عضو من أعضاء 
الملجموعة. ومن هنا تأتي من جديد ضرورة الأبحاث والتحققات مع الأخذ بعين الاعتبار 
لهذه الإمكانية الثالثة ومقارنتها مع سابقاتها. وحديثا ذهب بعض الباحثين إلى القول 
بأن طرح المسألة يبقى فاسدا ما دمنا نقتصر على عوامل الإدراك والذاكرة» وأن المشكلة 
الحقيقية تطرح على مستوى المعاني» ومجموع العلاقات بين العلامات والمدلولات . ومن 
وجهة النظر هذه تطرح على فن التب الاختبارئى مجموعة من التجارب الجديدة» 
وإن كانت هذه التجارب لا تلغى بأي شكل من الأشكال ربط الصلة اللازمة بالعوامل 
الإدراكية» لآن هذه العوامل تظل غير قابلة للإهمال» رغم أنها ليست وحدها فاعلة. 


ويدل هذا المثال البسيط» أولا على مدى تعقيد المشاكل المطروحة على فن 
ال الا عصاري إن هو آراد يي الاه على اساس مقاييس مرضرفة ولس اط 
بالاستناد إلى تقييمات المدرسين المعنيين» والمفتشين وآباء التلاميذ؛ ثم إنه يبين أن 
الشاكل المطروحة هي من طبيعة تربوية فعلا وليست سيكولوجية محضة : ذلك أن 
قياس المردودية المدرسية يخضع ججملة مقاييس تهم المربي وحده» وإن كانت بعض الطرق 
اللستعملة تلعقي جزئيا مع الطرق المتبعة في علم النفس. وبالمقابل طرحت في السنوات 
اخ ق اا ساط الردرة الا مال نس عمال الارن الضررري جن كن اة 
الأ هاري وسيكرلرجا الطفل» وسال الا قال الحذري ذولي عن النانية. 


ولم تطرح هذه المسألة في البلدان الأنجلوساكسونية ولافي الجمهوريات الشعبية 
لآن الاقتناع البدهي الشائع في مراكز البحث التابعة للجامعات» وفي الأكاديميات 
التربوية لهذه البلدان» هو أن فن التربية الاختباري يحتاج إلى علم النفس تماما على 
غرار الطب الذي يعتمد على البيولوجيا والفيزيولوجيا دون أن يذوب فيهما. وعلى 
عكس هذا فإن دوطرأنر 00(۲8۸5 .۸ء فى إطار جمعية فن التربية الاختباري الناطقة 
بالفرنسية التي ساهم في خلقهاء دافع عن أطروحة الاستقلال التام لهذا العلم. ومن 
الغريب أنه استند في الدفاع عن هذا الرأي إلى نصوص ل كلاباريد » وكأن تراث مؤسس 
معهد جان جاك روسو لم يتجه كلية إلى إرساء فن التربية على أسس سيكولوجية 
راس اال أن الصص لحار الها ل عر ا فاخا لها كل ال 
في كلا العلمين. والمشكل في الحقيقة بسيط ويرتبط حله فقط بمدى توسع أو تواضع 
وجات قن الربة الا شهار 
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صلة بعلم النفس» عند ذلك سيلاحظ أنه من بين ثلاث جماعات من الأطفال الشباب»› 
قابلة للمقارنة» أعطت الطريقة يقة التحليلية بعد عدد ما من الشهور قراءة العدد «(ع» من 
الكلمات في مدة متوسطها 150 دقيقة وأعطت الطريقة الكلية قراءة عدد آخر «ع) 

من الكلمات» وطريقة شيربروك عددا ثالغا «ع» من الكلمات في نفس النص . وتقاس 
من جهة أخرى سرعة التقدم الحاصل من شهر لاخر. وسيلاحظ أخيرا أنه بعد سنتين أو 
ثلاث سنوات حصلت نفس المجموعات التي تابعت نفس التعليم» على هذه النتائج 
أو تلك في ميدان الإملاء . وتنتهي العملية هكذا دون أن تسمح بأكثر من الاختيار بين 
الطرق التي نوقشت . 


لكن إذا أراد فن التربية الاختباري أن يفهم ما يفعل» ويكمل ملاحظاته 
بتأويلاث سببية و(بتفسيرات »» فعليه بداهة أن يرجع إلى علم النفس بالمعنى الدقيق› 
وليس فقط سيكولوجيا الحس المشترك . فعليه بخصوص الثال المذ كور أن يكون على 
اطلاع عن قرب» في ميادين الإدراك البصري» على إدراك الكلمات والحروف والجمل؛ 
وعليه أن يعرف العلاقات بين الإإدراك الكلى و«النشاطات الإدراكية )»» وقوانين الوظيفة 
الرمزية» والعلاقات بين إدراك الكلمات وبين الرمزيةء الخ. . 


وا مال المختار ليس استشنائيا في شيء. فاية طريقة للتلقين» وأي برنامج 
للتعليم يريد فن التربية الاختباري تحليل تطبيقاته ونتائجه» يثير بالضرورة مشاكل 
ترتبط بسيكولوجيا الدمو وسيكولوجيا التعلم والسيكولوجيا العامة للذكاء. ومن ثم 
فان تقدم و فن التربية الاختباري» كعلم مستقل من حيث موضوعه» لا يكن إلا أن 
يكون مرتبطا بأبحاث بين - علمية (مشتركة بين عدة علوم)» إذا كان المقصود هو 
تأسيس علم حقيقي » علم تفسيري» وليس وصفيا فقط . وهذا ما بدأت بالفعل تفهمه 
في اغلبيتها العظمى مراكر البحث فى هذا العلم الفتي» ولم نفغل سوئ ذكر حقبةة 
أصبحت شائعة فى السنوات الأ خيرة. 
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2 - تطورات سيكولوجية الطفل والمراهق 


مقدمة 


يحقوي اللمجلد 15 من الموسوعة الفرنسية على فصل كتبتاه قبل أكثر من ثلاثين 
سنة» ويتعلق مما يمكن أن تقدمه سيكولوجيا الطفل للمربي . وبمقارنة تلك الصفحات 
مع ما کتبه فالون في ا اللخصص لد «حياة الذهنية )» اعتقد يبر أنه درك 
بينهما اختلاقا ما» بمكن أن يهم فن التربية ويلح فالرن با خصوص على إدماج الأطفال 
تدريجيا في الحياة الاجتماعية كما ينظمها الراشدون» بينما نؤكد من جهتنا على 
ا جوانب العفوية والمستقلة نسبيا لنمو البنيات الفكرية .لقد انتهت الرؤى السيكولوجية 
لفالون ورؤانا نحن إلى التكامل في آخر المطاف وأصبحت أقل تعارضاء باعتبار أن تحليله 
للفكر يبرز وجوهه التمثلية أكثر من غيرهاء بينما تحليلاتنا نحن تبرز الوجوه الإجرائية 
تیل کل شىء ( وقد حارلت کیان ذلك فی مقال صر یران ( غب إل قالرن ۲ وکن 
لفن ا دمن اد با امول وال اا 


ومع ذلك فإن المشكل الذي أثاره يّبر ما انفك اليوم قائماء وإن أصبح مطروحا 
في صيغ محددة بفعل المجموعة الهائلة من الحقائق التي تم اكتشافها منذ ذلك الحين. 


هذا المشكلء» المركزي إلى حد ما بالنسبة لاختيار مناهج التعليم» يطرح بالملموس 
في الصيغة الآتية : هناك مواد» مثل تاريخ فرنسا أو الإملاء» يكون مضمونها من صنع 
الراشد أو حتى من اختراعه» ولا يطرح تلقينها من مشكلة إلا في مدى جودة تقنية 
الإعلام أو عدم جودتها. وهناك بالعكس فروع لا يتعلق نمط الحقيقة المميز لها بالأحداث 
الخاصة التي تنجم عن مختلف القرارات الفردية» ونما يتعلق بالبحث والاكتشافات التي 
يتجلى خلالها الذ كاء الإنسانى با يطبعه من سمات الكونية والاستقلال الذاتى : 


عقلانی فی ٤ e‏ ذکاء لی » والحقيقة u‏ الأولية قابلة ا عبر 
مسلسل اختاری لا تعلق هو أيضا بالاراء الجماعية» وإنما يخضع للمسلك العقلاني 
فى الاستنباط والاستقراء معا»ء وهو بدوره فى متناول ذلك الذكاء. 


ا اي من الحقائق تصبح المشكلة إذن ۾ هي | ن رر ما إا کان 
کا ا الارن سی اع درل ا yT‏ 
هي حقيقة» إلا بقدر ما تعم إعادة بنائها وإعادة اكتشافها بقدر كاف من النشاط الذاتي . 
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تلك كانت وما تزال» منذ عام 1935ء المشكلة الكبرى التى يواجهها أكثر فأكثر فن 
التربية المعاصر. فإذا كان المراد هو تکوین الأفراد القادرين على الاختراع والدفع بمجتمع 
الغد إلى التقدم» تبعا للحاجة الماسة والمتزايدة إلى ذلك فمن الواضح أن التربية على 
الاكتشاف النشيط للحقيقة» هي أرقى من كل تربية تقتصر على ترويض الأشخاص 
بجعل إرادتهم تمتثل لاوإرادات الأخرى الجاهزة» وتقوم على حصر علمهم في نطاق 
الحقائق المقبولة» لا أكثر. وحتى إذا كان الهدف المقصود هو تكوين العقول المحافظة 
والمتبعة للممرات المرسومة بالحقائق المكتسبة» فإن السؤال يبقى مطروحا حول معرفة 
ما إذا كان تلقين الحقائق القاثمة أم لاء بالاعتماد على طرق الاستيعاب الدشطة 
أكثر. والحال أن هذه المشكلة بالذات» هي التي أصبحت سيكولوجية الطفل» بعد 
نموها الواسع منذ عام 1935» تعطي عنها اليوم» وعن غير قصد» جوابا أكمل نما كان في 
SD GS‏ 


تکوین الذكاء والطبيعة الدشطة للمعارف 


یعلن هوتشن ۲۸۸5 ال!] .۸ في مقالة حد يثة نشرت في الموسوعة البريطانية» 
أن الهدف الرئيسي للتعليم هو تنمية الذكاء نفسه» وعلى الأخص تعليم كيفية تنميته 
« طالما ظل هذا الذ كاء قادرا على التقدم». وهذا يعني تمديد التعليم إلى ما بعد انتهاء 
الحياة المدرسية بكثير. ولا شك أن الكل يوافقون على صيغة هوتشن» مهما كانت 
الغايات» المعلنة أو المضمرة» المتوخاة من التربية : سواء أريد منها إخضاع الفرد للمجتمع 
كما هو» أو إعداد مجتمع أفضل . بيد أن صيغة هوتشن لا تحمل» كما هو واضح» دلالة 
كبيرة ما دمنا لم نحدد بدقة مضمون الذكاء. فإذا كانت الأفكار المستمدة من الجحس 
المشترك حول تصور الذكاء موحدة» بقدر ما هى غير صحيحة» فإن أفكار المنظرين 
تختلف بدورها بالقدر الكافي م جعلها توحي بأكثر الطرق التربوية تباينا. 


فلا مناص إذن من الرجوع إلى الوقائع لمعرفة ما هو الذكاء. ولا بمكن للاختبار 
السيكولوجي أن يجيب عن هذا السؤال إلا إذا وسم الذكاء بنمط تكوينه ونموه. 
sS At‏ الطفل قد أعطت في هذا الميدان بالضبط معظم نتائجها 
الديدة مل 1935 


فالوظائف ال جوهرية للذ كاء» تتجسد في الفهم والإبداع» أي أنه يؤسس بنياته 
من خلال نشاطه المهيكل للواقع. ويتضح فعلا بجلاء متزايد أن هاتين الوظيفتين لا 


تطورات سيكولوجية الطفل والمراهق 31 


تنقصمان» لأن فهم ظاهرة أو حدث ما يستوجب إعادة تشكيل التحولات التي أدت إليه» 
ولآن إعادة التشكيل هذه تستوجب منا أن نكون قد أسستا من قبل بنية التحويلات» 
وهذا يفترض قسطا من الاختراع أو الاختراع المعاد. غير أنه في السابق» كانت نظريات 
الذكاء ( مثل التجريبية الترابطية . . .الخ ) تركز على عنصر الفهم» ( وتحصر نطاقه في 
اختزال المركب في البسيط وفق نمط دوري كانت ترجع فيه الأدوار الأساسية للإحساس 
والصورة والتداعي ). أما الاختراع فكانت تلك النظريات تعتبره كمجرد اكتشاف 
للوقائع الموجودة سلفا» في حين أن النظريات الأحدث في هذا الصدد» والتي تخضع 

أكثر فأكثر للتحقيق على محك الواقع» بجعل E LT‏ 
هلا الاير اا شيك الستمر لمات اا جمال 


هكذا اتضح أن مشكل الذ كاء» ومعه المشكل الإبستمولوجي الجوهري حول 
طبيعة المعارف : أهي نسخ للواقع آم هى بالعكس استيعاب الواقم ف الرثيات التحويلية؟ 


وبعيداعن أن تكون التصورات التي تنظ رللمعرفة كعملية نسخ قد انتهت» نجدها 
بالعكس حية عند الكثيرين» وتلهم العديد من المناهج التربوية» بما في ذلك أيضا تلك 
إلى اعتباره كأرقى مراحل التقدم التربوي . وفي ميدان سيكولوجيا الطفل» لا زال العديد 
من الكتاب يعتقدون أن نشوء الذ كاء يبخضع لقوانين التعلم» وفق نموذ ج التعلم 83۲۸1۸4| 
الذي تقدمه بعض النظريات الأنجلوساكسونية في الموضوع» مثل نظرية هال الا . ففي 
ا 
العادات المتراتبة) التي تعطى «نسخة وظيفية) عن لقطات الواقع المنتظمة» الخ.. 


غر ان الراقة الأساسية الف قاق هله القايا مى العجرة الرابطية وال 
آدی ابات إلى ديد ع ررافا للد كا هى ان العارف تمد هن ال کل كرتا 
مجرد استجابات ترابطية بسيطةء ونما من حيث هي» معنى أعمق» قَوَلَبة الواقع ضمن 
التدسيقات الضرورية والعامة للحركة ( أو الأفعال ). فمعرفة موضوع ما هي الفعل فيه 
من أجل تغييره» وإدراك مكانزمات هذا التغيير» بارتباط مع الأفعال التحويلية نفسها. 
فا لمعرفة إذن هي استيعاب الواقع في بنيات التحويلات» وهذه البنيات هي التي ينشعها 
الد کا مى يت هر اداد مباقر لاخل. 

والقرل ان الد كاه مخت من القعاء وهر الاريل الطابق خط السيكرل جا 
القاطفة بالف نسية معد عشرات الستين» بقرد بالكالى إلى العيجة الأساسية الاأية : إن 
طبيعة نشاط الذكاء» حتى فى أرقى مظاهره» حيث لا يعود يشحرك إلا بواسطة الأدوات 
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الذهنية» تتجسد فى تنفيذ الأفعال وتنسيقها» لكن بصورة مستبطنة وانعكاسية. 
وهذه الأفعال المستبطنة» هى بالتحديد الإجراءات المنطقية - الرياضية» من حيث 
هي الصيرورات التحويلية الحركة لكل حكم أو استدلال. بيد أن الإجراءات المنطقية 
الرياضية ليست مجرد أفعال مستبطنة غير محددة» بل إنهاء من حيث هي انعكاس 
لأعم تنسيقات الح ركة» مطبوعة بسمة مزدوجة : فهي من جهة» قابلة للاعتكاس ( أي 
أن لكل إجراء» إجراء معاكسا» مثل الطرح والجمع» أو إجراءا مقابلا الخ...). وهي 
من جه الي تسق فعا للك ي تبات إجمالب رمل الصيف وملا اا عدا 
الصحيحة الخ...). وينعج عن ذلك أن الذكاء في جميع المستويات هو استيعاب 
للمعطى ضمن بنيات التحويلات» انطلاقا من بنيات الأفعال الأولية» وانتهاء بالبنيات 
الإجرائية العليا. ومحتوى هذه الصيرورة» البنائية» ( أي تشكيل البنيات )» هو تنظيم 
الواقع على مستوى الفعل أو الفكر» لا مجرد نسخه. 


نغو الإإجراءات 


إ فلك التمر الستمن اا دى من الآأضال السب ةاش رك الآرلى إلى الحيايات 
الأكثر تجريداء هو ما سعت سيكولوجيا الطفل لوصفه»ء فى الثلاثين عاما الأخيرة؛ 
والوقائع الحصل عليها في العديد من البلدان بهذا الخصوص» وكذا تأويلاتها المتقاربة 
أكثر فأكثر» تمنح اليوم للمربين الراغبين في الاستفادة منها عناصر مرجعية مهمة. 

فالبحث في منطلق العمليات الذهنية يجب أن يمتد إلى المرحلة الأولى من 
امو یٹ تکوں مطبوعة بأفعال الذ كاء الحسي-الح ركي . فهذا الذكاء العملي 
اصرف رغم کونه لا يوظف کادوات له سوی الإإدراكات والحركات» دون أية 
مقدرة على التمثل والتفكير» يدل مع ذلك على المجهود الذي تبذله الذات لفهم 
ظروفها خلال السنوات الأولى من الوجود. وهو يؤدي فعلا إلى تأسيس خطاطات 
الحركة؛ وهذه الخطاطات هي التي تصبح بدورها فيما بعد بنيات خلفية تقوم 
عليها البيات الإجراتية والمفهرمية اللاحقة. فسن تلاحخظ مثا من ذلك المستوئ 
الأول» بناء حطاطة أساسية للمحافظة» يتجلي في ديمومة الأشياء المجسمة» إذ 
يبدا الطفل في التفتيش عن هذه الأشياء منذ شهره التاسع أو العاشر وراء نقاب 
ا عن کل کل اور اکا رو اال ی د ااا و ار مراجل 
سلبية اساسا في هذا الصدد. ونلاحظ بارتباط مع دلت تنشوء بيات تکاد تکون 
منذئذ قابلة للاعتکاس»› مثل تنظيم التنقلات والمواقف في (مجمعة)» تتسم 
بإمكانية الكر واللف (فهي إذن حركية قابلة للاعتكاس ) . ويلاحظ كذلك تأسيس 
علاقات سببية» ترتبط أول الأمر بالحركة الذاتية فقط» ثم تتموضع وتتخذ حيزها 
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المكاني» تدريجيا وبارتباط مع بناء الموضوع والمكان والزمان. ونما يؤكد أهمية هذه 
« الخطاطية ) الحسية-الح ر كية بالنسبة لنشوء الإإجراءات اللاحقة» أن المواليد العمى» 
الذين درسهم بهذا الشأن هاتويل أا۲.۳3۷6» يسبب ضعف الطاطات لديهم 
في المنطلق» وإلى غاية المراهقة» تأخرا يقدر ب 3 إلى 4 سنوات في تأسيس البنيات 
بمدة ما» لا يسجل عندهم كل هذا التأخر. 

ظهورها بتكوين الوظيفة الرمزية أو الدلالية. وهذه الوظيفة تسمح بتمثل الأشياء 
والحوادث غير المدركة راهنا» عن طريق التذ كر بواسطة الرموز والعلامات المتميزة» على 
غرار ما يجري فى اللعب الرفری والتقليد المؤخرء والصورة الذهنية» والرسم الخ...؛ 
وبصفة أخص فى الكلام نفسه. فالوظيفة الرمزية تمكن الذكاء الحسى-الجركى من 
الامتداد ليصبح فكرا. غير أن ثمة مع ذلك ظرفين يؤخران بالعكس تكوين العمليات 
بالمعنى الصحيح»› فيبقى الفكر طيلة هذه المرحلة الثانية» قبل-إجرائى . 


أول غين الطرفن ان اتضمن الأفال ى الفكر عظلب الرتت لان مل 
لیل ره ده رل فاا دا اي کر جن د اط لادی : 
فالقيام ذهنيا بإجراء دورة لقطعة مربعة» مع تصور مواقع ضلوعها المختلفة الآلوان كلما 
دار المربع بتسعين درجة» عملية بعيدة كل البعد عن إدارة المربع ماديا وملاحظة آثار 
الدورة. فاستبطان الأفعال يتطلب إذن إعادة بنائها على مستوى جديد» (ذهنيا)؛ وهذا 
البناء المعاد قد يمر بنفس المراحل السابقة» لكن مع تفاوت أكبر تما كان في البناء المعاد 
للفعل نفسه (ماديا) . 


کان مطلوبا فى المستوى الجحسى-الجحركى . فخلال العامين الأولين من النموء ( أي المرحلة 
الحسية الح ركية ) يضطر الطفل لإنجاز نوع من الثورة الكوبرنيقية ( نسبة إلى كوبرنيق ) 
على نحو مصغر: فبعد ما كان أول الأمر يرجع كل شيء إلى جسمه هو» ينتهي به الأمر 
لى تشکيل کون زمکاني وسببي» بحیث لا يعود جسمه يعتبر سوی شيء من بين 
الأشياء الأخرى المتصلة جميعا بنسيج واسع من العلاقات تتجاوزه. وهكذاالجال على 


فالمطلوب هنا هو التموقع إزاء مجموع الأشياء» ولكن كذلك إزاء مجموع 
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والاجتماعية فی آن واحد» ومن ت يکون الطلوب هو تجاوز مركزية الآّنا باتجاه جقیق 
نوعين من التنسيقات يؤسسان معا قابلية الإإجراءات للاعتكاس» ألا وهما المقابلات 


والعکوس. 


وطالما انعدمت الإجراءات (الذهنية) لدى الطفل» خلال هذه المرحلة الثانية» 
فهو لا يتوصل إلى تشكيل أبسط مفاهيم المحافظة» التي تجسد شروط القابلية للاستنباط 
المنطقي . ولهذا السبب يتصور الطفل أن عشرة جذاذات ( أو قطع ما) مصففة» يكبر 
عددها بازدياد المسافة الفاصلة بين كل قطعة وأخرى فى الصف؛ كما يتصور أن 
جره من اا اء رج غد ها إا كعبت لى معنا كر ها ان اسلا ررد 
إذن كميا؛ ويتصور أن الخط المستقيم يمشثل مسافة أطول إذا عرّج» وأن المسافة بين (أ) و 
( ب ) ليست بالضرورة هي نفس المسافة بين (ب ) و (أ) ( خصوصا في المنحنى )؛ وأن 
السائل الملسكوب في كأس ماء تزداد كميته إذا صب في كأس أرق ( وأطول ) من الأولى . 


وفي سن إلى 8 أعوام تبداً مرحلة ثالثة يتيسر فيها للطفل» على عكس المرحلة 
السابقة» حل مثل هذه المشاكل وغيرهاء وذلك بسبب الاستبطانات والتنسيقات 
وانسلاخات مركزية الذات . وهذه صيرورات تزداد تعمقا باستمرار» وتؤدي إلى ذلك 
النوع من التوازن المتجسد في قابلية العمليات للاعتكاس (بتشكيل العملية المقابلة 
والمعاكسة لها ) . وبعبارة أخرى» فنحن هنا بصدد نشوء العمليات مما فيها : ضم الفغات 
مع فصلها كمصدر للتصنيف؛ تسلسل العلاقة أ ۸ ب »× ج... كمصدر للترتيب؛ 
التطابقات كمصدر للجداول ذات المدخلين» الخ... التركيب بين دمج الفغات وبين 
الترتيب السلسلي» وهو ما يتولد عنه العدد؛ تقسيمات المجال وترتيبات التنقل» ثم 
الت ركيب بينهما الذي يعطي القياس» الخ... 


بيد أن هذه العمليات المتعددة الآخذة فى الظهور (فى هذه السن) لا تغطى 
إا مدا مدرد جى ا حن ؟ ى عن ا ري غل اا او ق وی غل 
الفرضيات المعبر عنها لفظيا في دة قضايا؛ ( ومن هنا يأتي عدم جدوى الخطاب 
اللفظطي في الأقسام الأولى للابتدائي» وضرورة التعليم بالملموس ). ومن جهة ثانية» 
فإن تأسيس هذه العمليات يتم رويدا رويدا» على عكس العمليات المقبلة التي ستتم 
بالربط الشمولي وبالتناسب الطردي» وبحركية أرقى بكثير. وهذان الحدّان على قدر من 
ااه د ان ك ك حه ات اي لما ومل ى ا يو 
الأفعال التي اشتقت منها؛ لأن الضم» والترتيب» والمطابقة» الخ... المنفذة في شكل 
أفعال مادية» تتسم فعلا بالحدين المذ كورين. 
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وأخيرا تظهر في سن 11 إلى 12عاما مرحلة رابعة» تبلغ قرص توازنها في 
مستوى المراهقة . والسمة العامة لهذه المرحلة هي اكتساب نوع جديد من الاستدلالء لا 
يجرى فقط على الأشياء أو الوقائع الممكن تمثلها مباشرة» وإنما كذلك على «الفرضيات »› 
أي على قضايا يمكن استخراج نتائجها اللازمة دون الحكم على صدقها أو كذبها قبل 
القيام بفحص نتيجة تلك التلازمات . فهنا إذن تنشاً بالإضافة إلى العمليات الملموسة» 
عمليات جديدة» «قضوية) : اللزوم «إذا... ف...) والفصل (إما... وإما...)»» 
التنافي» الوصل»› الخ... ولهذه العمليات سمتان جوهريتان : فهي أولا» تحتوي على 
الربط الشمولى» عكس «مجمُعات » الفعات والعلاقات سابقاء وهذا الربط الشمولى 
راسا عر ااا والعرامل اا ا كا بجي عل اا كار واا وه 
ناحية ثانية» تطابق كل عملية قضوية عملية معاكسة وأخرى مقابلة لها» بحيث تتحد 
هاتان الصورتان من القابلية للاعتكاس ( أي التعاكس بالنسبة للفغات» والتقابل بالنسبة 
اعات وتشكادن من الان فصاعدا نسقا كابا راخدا بد شكل مجمرعة هن 


الوجوه التمنلية والإجرائية للمعرفة 
إه التمر العلقات للد اء الزدي إلى العسابا ت اللمرسة كم الصررية فطلا من 
الأفعال الحسية EE‏ يتميز ز إذن لکل التدريجي لأنساق التحويلات . ولبهي 


وجه امعرفة هذا إجرائيا»» على أن يشمل هذا اللغظ كلا من الأفعال الأصاية والمنيات 
الإجرائية حقا ( بالمعنى الدقيق ). بيد أن الوقائع المطلوب معرفتها لا تقتصر على كونها 
« تحويلات»» بل هي كذلك «(حالات)» لآن كل تحويل ينطلق من حالة ما فيؤدي إلى 
حالة أخرى» ولأن كل حالة ا کج افر سان را معطا لحر 
لاحق. ولسمي « بالتمتثلية ) آذوات المعرفة التي تعکس الجحالات› أو تترجم الحركات 
والتحويلات في صيغة التتابع المحض لختلف الحالات مثلما هو الشأن في الإدراك 
والتقليد» وفي ذلك النوع من الأستبطان المتجسد في الصورة الذهنية. 


والحال أن سيكولوجيا الطفل قد حصلت منذ عام 1935» وقائع جديدة تهم هذه 
SS‏ هك 
کر ا لا لی راا د LS OS‏ 
المربين ذوي النيات الحسنة» أن الميزة الرئيسية للمناهج النشطة» هي استبدال التجريد 
بالاحتكاك مع الملموس (في حين أن ثمة» كما رأينا آنفاء بناءٌ «نشطا» للمجرد)؛ بل 


1 يقصد التحويل المماثل والتحويل السالب. والتحويل المكمل. والتحويل المقابل - المترجم. 
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ويعتقدون بلوغ أوج الرقي التربوي بمضاعفة أشكال التصوير الحدسي إلى حد إفقاد 
هذه الأشكال كل سمة تربوية. ولذا فمن المفيد تربويا دراسة الكيفية التي تطرح بها 
فى الأشغال التربوية الحديثة» العلاقات بين الوجوه التمثلية والوجوه الإجرائية للمعرفة. 


ففيما يخص الإدراك أولاء أصبح من الصعب التسليم اليوم» كما في الماضي» بأن 
اللفاهيم والعمليات تستخرج بعحض التجريد والتعميم انطلاقا من المدركات . صحیح 
أن ميشوت 11٥۸018‏ حاول» عام 1954» البرهنة على أن مفهوم السبب يجد مصدره 
في «إدراك السبة اء و جد بالفعل هذاالنوع من الإدراك حتى عند الطفل الصغير جدا. 
لكا انط ها انات آن السا الحا ر كا ل تعمد من الس ادرا كة هوان 
السا الادر اكا الضرة مان تحمت الکن غل سيا ساح ك وها 
بدورها تتعلق بمجمل الحركة الذاتية» وليست مقصورة على العوامل الإدراكية : ومن ثم 
الست الاجا هري اروها اسا قر ية رل ار ما دات داه 
الأخيرة تابعة بنفسها للسببية الحسية-الحركية» في وجوهها اححركة كما في وجوهها 
الأذراكية. وف هدا الال مغرى الكر من الأعاة غيره ‡ فى كل الأحوال الى تفه 
فيها استخراج مفهوم ما من الإدراك لا غيرء نغفل الحركة» ثم يتجلى لنا فيما بعد أن 
النشاط الحسي-الحركي هو المصدر المشترك للمفاهيم ولاإدراكات المطابقة لها على 
السواةء وهذا مر جوهري لا يسوغ للغربية إهسالة. 


أما ببخصوص التمثل التصويري» فإن الوقائع المدروسة تشهد كذلك على تبعية 
مظاهر الفكر التمثلية لمظاهره الإجرائية تبعية دائمة. فعندما نتتبع نمو الصور الذهنية 
عند الطفل» نلاحظ فعلا أن الصورة فى المستويات قبل-الإجرائية» تبقى جامدة بشكل 
مدهش وتتسم بالتكرار» والمعاودةء نظرا لانعدام القدرة على استباق الحركات أو نتائج 
التحويلات : فالطفل مثلا في سن 4 إلى 0 أعوام يعصور تحويل القوس إلى مستقيم» 
بعد سلك حديدي معوج» وكأنه يعطينا خطا مستقيما مساويا للقوس ( وذلك لأنه لا 
يجرؤ على جاوز الحدود القصوى للقوس الأصلي )؛ ويتصور هذا التحويل أيضا كنقلة 
مفاجغة لأنه لا يستطيع تخيل الحالات الانتقالية . ولا تصبح الصورة عند الطفل استباقية 
ومتحركة إلافي سن إلى 8 أعوام فما فوق ذلك» بتأثير العمليات الملموسة التي تبدأ في 
رعا رمن © ف رر الصرر اهي ا بخن ران مات را ااي 
تدخل عوامل مؤثرة خارجية عنها؛ وطبيعة هذه العوامل أنها إجرائية. وحتى في ميدان 
صو ر ال کات ر ا کہ کل یکن ان تین لے آي مدی درط کا الل کرات 
اة اها و داعال ,اللات > ع عا ها ا عه رات 
مجمرعات متميرة من الأطفال يعدما يقدم لهم مجمع من الكعبات ويسمخ لهم : 


تطورات سيكولوجية الطفل والمراهق 37 


-ب- وإما بإعادة بنائه من طرف كل طفل› 
-ج- وإما بمشاهدة راشد يقوم بتركيب الْجمّع أمام الأطفال . 


فعند مقاربة النتائج» يتجلى تفوق بارز للذ كريات امححفوظة بالطريقة «ب»» 
ولا تعطي العملية التي يقوم بها الراشد مام الأطفال ر نتائج أحسن ما يتحقق 
بعملية الرؤية والإدراك من جانب الأطفال بعفردهم (أ). وهذا يدل مرة أخرى على أن 
القيام بالتجارب أمام الطفل» بدل جعله يقوم بها بنفسه» يژدي إلى افتقاد كل القيمة 
الإعلامية والتكوينية التى يحملها النشاط الشخصى بحد ذاته. 


التمرن والإيناع 


e‏ أو تلقائية؛ عمعنى أن هذه اراد ل ا 
بالتربية العائلية والمدرسية» ولكنها لا تنحدر من هذه التربية بالذات . بل هى» بالعكس» 
الشرط المسبق والضروري لفعالية كل تعليم . ( هناك مثال اللصابين بالتأخر العقلي حيث 
لا تنفع أرقى أشكال التربية في إيجاد الذ كاء الذي هم محرومون منه ) . وتشهد على هذا 
الطابع التلقائي للدمو الإجرائي الدراسات المقارنة التي تمت في بلدان مختلفة (فمثلاء 


-البكم الذين يسجلون بصفة شاملة تأخرا خفيفاء لكن أقل نما يسجل عند العمي . ) 


إلى الذهن! إذن» e‏ بأن العمليات الذهنية تعبیر 
eT yT‏ راو اتا 
ا ا 


غير أن الشرط الضروري ليس بالشرط الكائى؛ ومن البسير أن تبن أن التضح 


ذلك أن إيناع النظام العصبي يقتصر على فتح إمکانيات تكون منعدمة حتى 
بلوغ مستويات معينة من العمر: لكن متى اكتسبت هذه الإمكانيات» تبقى الحاجة 
إلي تحيينها وتوظيفهاء وهذا يتطلب شروطا أخرى» أولاها وأكثرها مباشرة يتجسد في 
التمرن الوظيفى المرتبط بالأفعال. 
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والدليل على هذا الطابع اححدود لدور النضج» هو أن مراحل النمو التي 
وصفناها» وإن كانت تتعاقب دائما حسب نفس الترتيب» بما تتضمنه من مراحل 
فرغيةه جا ين السمة (الظبيعة) والتلفائية لاتساظها الترتيبي ( ب بحت کوت کل 
مرحلة ضرورية لتهيئ المرحلة اللاحقة ولتتميم المرحلة السابقة Ee‏ لا تطابق 
أعمارا مطلقة؛ بل نلاحظ على عكس ذلك حالات التسارع أو التأخر» حسب اختلاف 
البيغات الاجتماعية وتفاوت الخبرات المكتسبة. فقد سجل علماء النفس الكنديون 
متلا حالات من التأخر تبلغ أحيانا أربع سنوات» بالمقاييس الإجرائية لاختباراتنا نحن» 
عند أطفال المارتنيك الذين يخضع تمدرسهم للبرامج الفرنسية. 


عوامل التجربة المكتسبة 


وقع التشديد أكثر فأكثر» خلال السنوات الأ خيرة» على أمر لن نكل من تكراره» 
وهو أن معظم مناهجنا التعليمية تشوبها ثغرة أساسية» فى إطار حضارة تستند إلى حد 
ومن الأهمية بمكان أن نفحص ما تمكنت سيكولوجيا الطفل من إفادتنا به فى السنوات 
الأخيرة» حول دور الخبرة المكتسبة في تكوين الذكاء» وحول نمو الاختبار التلقائي . 


ففي النقطة الأولى نعلم اليوم أن التجربةضرورية لنموالذ كاء» ولكنهاليست كافية» 
الكلاسيكية تميز بينهما. والصورتان هما التجربة الفزيقية والتجربة المنطقية-الرياضية. 


فالتجربة الفيزيقية ترتبط بممارسة الأفعال على الأشياء» واكتشاف خصائصها 
اعتمادا على التجريد من المنطلق الشيغي . ومثال ذلك أن نزن أشياء معينة» ثم نستخلص 
أن أثقلها ليس دائما أضخمها. أما التجربة المنطقية-الرياضية (ولا مناص منها في 
المستويات التي لا يكون فيها الاستنباط الإجرائي مكنا بعد) as‏ 
الفعل في الأشياء؛ لكن اكتشاف الخصائص عن طريق التجريد لا يتم هنا انطلاقا من 
الآشياء بعينهاء ونما من الأفعال التى تمارّس على هذه الأشياء : ومثال ذلك أن نصفف 
اا ی اوھ بے مور سا 2 غد ها من الت ن اى الال دن 
الشمال إلى اليمين ( أو على نحو دائري . .. الخ ) . فالمجموع العددي والترتيب لم يكونا 
هنا من صميم الأشياء قبل قيامنا بترتيبها وعدها. أما اكتشاف استقلال خارج الجمع 
عن مجاه العد أو الترتيب (=التعاوضية )» فقد حصل عن طريق بجريد هذه الملاحظة 
انطلاقا من أفعال الترتيب والعد ذاتهاء رغم أن «قراءة» التجربة قد تمت على الأشياء» 
وذلك لأن خصائص ال جمع والترتيب هذه» قد أدخلت في الواقع على الأشياء» من خلال 
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أما التجربة الفيزيقية فتبقى لمدة طويلة بسيطة وسطحية عند الطفل» كما بقيت 
كذلك إلى غاية القرن الثامن عشر في تاريخ الحضارة الغربية نفسها. ولا تتضمن هذه 
التجربة أول الأمر سوى تصنيف الأشياء أو إقامة علاقات أو مطابقات فيما بينها» عن 
طريق العمليات «الملموسة»» لكن من دون أي تمييز أو فصل منهج للعوامل الفاعلة. 
وهذه الطريقة المباشرة في تناول الواقع» بما هي أقرب إلى التجربة العينية أكثر منها 
إلى الاختبار الممنهج بالمعنى الصحيح»› » تكفي أحيانا لیهعای الرع آل ا شاف بض 
العلاقات السببية : فمثلاء عندما يتوصل الطفل» حوالي سن إلى8 أعوام» إلى عمليات 
الجمع ومفاهيم الحا فظة الناجمة عنهاء > يستطيع أن يفهم أن السكر المذاب في الماء لا 
ST N as‏ 
كميا قطع السكر التي وضعت أصلا في الماء. لكن العمليات الملموسة لا تكفي في 
معظم الأحوال لتحليل الظاهرات . 


ولا يتجلى» على عکس ما سبق» تكوين عقل اختباري حقيقي» إلا 
بالتوصل إلى العمليات القضوية» وخصوصا بفضل إجراءات الربط الشمولي التي 
تتيحها تلك العمليات حوالي سن 12 إلى 13ء و14 إلى 1عاما. فإزاء ظاهرة 
معقدة شيعا ما (مثل قابلية الانثناءء أو تأرجح الرقاص... الخ) يسعى الفرد إلى 
التمييز بين العوامل الفاعلة» وعزل كل واحد منهاء وجعله يتحرك بينما يكون 
قد أبطل أثر العوامل الأخرى؛ أو يسعى للتركيب بين مفاعيل هذه العوامل» على 
التوالي» بطريقة ممنهجة الخ... وغالبا ما يقع في المدرسة إغفال التنمية الممكنة 
لهذه المؤهلات» وسنعود إلى المشكلة التربوية الجوهرية التي يطرحها وجودها. 


التبليغ التربوي وصيرورة التوازن 


بالإضافة إلى عوامل الإيناع والتمرين» يرتبط اكتساب المعارف» طبعاء بالتلقين 
التربوي والاجتماعي ( اللسني الخ. .. ). بل إن المدرسة التقليدية اقتصرت طويلا على 
الاهتمام بهذا العامل وحده. وعلم النفس لا يقبل إهماله قط؛ بل إنه يدرس المسائل 
المتعلقة به والتي قد يعتقد البعض أنها حلت منذ زمن طويل . فيا ترى هل يتوقف نجاح 
التلقين على مجرد الإتقان أو القصور فى الكيفية التى يقدم بها الراشد ما يريد تلقينه» 
ام انه يفترض توفر الطفل على أدوات لالاستیعاب» يستحیيل بدونها ای فهم؟ 


فيما يخص أثر التجربة على تكوين المعارف» أصبح من الشائع منذ زمان» أن 
الذهن ليس لوحة جرداء» تنطبع عليها العلائق الجاهزة كما تفرضها البيغة الخارجية. 
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والملاحظ بالعكس» كما يتأكد ذلك أكثر فأكثر على ضوء الأبحاث الحديثة» أن كل 
تجربة تستلزم هيكلة الواقع» أي أن تسجيل أي معطى خارجي يفترض إعمال أدوات 
الاستيعاب التي هي من صميم نشاط الذات. لكن عندما يتعلق الأمر بكلام الراشد 
الذي يلقن أو يسع للقن معارف مهيكلة عسبقا من خلال دكا الاباء آو المعلمين 
أنفسهم أو من خلال لغتهم» » يخيل للبعض أن هذا الاستيعاب المسبق كاف» وأن الطفل 
ليس عليه سوی دمج هذه الأغذية الذهنية المهضومة سلفاء وكأن التلقي لا یتطلب 
استيعابا جديدا» أو هيكلة معادة» ترتبطان هذه للمرة بنشاطات المستمع. وبكلمة 
واحدة» فبمجرد ما يتعاق الأمر بالتعليم اللفظي» يكون المنطلق هو التسليم ضمنيا بأن 
هذا التلقين التربوي يزود الطفل بأدوات الاستيعاب نفسهاء دفعة واحدة مع المعلومات 
المطلوب استيعابها. وهكذا يغفل أن اكتساب أدوات الاستيعاب لا يتحقق إلا عبر 
نشاط داخلی» وأن كل استيعاب هو هيكلة معادة او ا کتشاف معاد 


وقد بينت هذه الحقيقة أبحاث حديثة في ميدان اللغة نفسها. فالطفل من 

مستوى قبل - الإجرائي» ( سن 5 إلى 0 أعوام )» يقول إزاء مسطرتين يكون قد لاح 
من قبل تساويها بالمطابقةء أن إخديهما أطول من الأخرى بمجرد ما نحدث بينهما 
تفاوتا يجعل إحديهما تتجاوز الأخرى ببضع سنتيمترات» والسبب في ذلك أن لفظ 
« أطول » من الناحيتين المفهومية والدلالية )» مأخوذ عند الطفل بالمعنى الترتيبي وليس 
بالمعنى القياسي . وسيقول أيضاء إزاء سلسلة مثل «أ» ب۸ج» ا7 اة وإن 
( ج) ( كبيرة) وإن (ب ) «متوسطة)» لكنه سيعاني صعوبة جمة ليقبل أن (ب ) هي 
في نفس الوقت «أكبر» من (آ) و»أصغر» من ( ج)» والسبب أن السمات النوعية 
« کبیر)» و (صغیر)» تبقی عنده ا .. وباختصارء فإن اللغة لا 
تكفي لتلقين المنطق» بل إن هذا الأخير لا يفهم إلا بفضل أدوات الاستيعاب المنطقية» 
وهي ذات مصدر أعمق» بانتمائها إلى التنسيق العام للأفعال أو للعمليات . 


الخحلاصات الرئيسية التى تقدمها أبحاث سيكولوجيا الطفل لفن التربية تتعلق 
اله غ ا د ا ا ھی که کی ت ظط هاا اام کردا 
بدشاطات الشخص» ويجد مرتكزه الدائم في نشاط إجرائي تلقائي غير قابل للاختزال» 
بدءا بالأفعال الحسية - الحركية وانتهاء الات ا ومن جهة ثانية ليست 
هذه الإجرائية جاهزة سلفا وبشكل نهائي» وليست كذلك قابلة للتفسير بالرجوع فقط 
إلى المساهمات الخارجية لكل من التجربة والتلقين الاجتماعي : بل هي نتاج تأسیسات 
فعاف والغامل الرس لهذا لحي الات كر برو رة الد ازن القن غير إجراات 
الفط الذاتى ءءء الذي سنح معا ر الطارئة على التناسق والتوازن» 
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ويتيح حل المشاكل وتجاوز الأزمات» عن طريق إنشاء البنيات الجديدة باستمرار. وقد 
تغفل المدرسة هذه البنيات أو تعززها حسب المناهج المتبعة. 


لم يكن إذن عدي الفائدة» قبل تحليل تطور هذه المناهج» أن نذكر ببعض 
ار رات اد کرجا الل ا هق ع راه ادت رل د 
عن تهيغة الميدان الشاسع الطلوب متها استكشافه. 


3 - تطور بعض فروع التعليم 


منذ عام 1935 وبعض فروع التعليم الخاصة تشهد مراجعات من حيث البرامج 
وطرق التبليغ المتبعة فيهاء وذلك بفعل ثلاثة أنواع من الأسباب» تظافرت أحياناء 
واستقلت عن بعضها أحيانا أخرى. وأول هذه الأسباب يتمثل في التطور الداخلي 
لادا ا : فالرياضيات مثلا» عرفت مراجعة عميقة منذ بضع سنوات إلى حد أن 
اللغة ااافا ا لیت راسا على عقي تبعا لذلك» وأصبح من المعتاد السعي 
إلى تكييف التلاميذ منذ الأقسام الدنيا مع عالم من المفاهيم الجديدة التي ما كانت 
e SS‏ ويرجع هذا أيضا لسبب ثان» 
وهو ظهور طرق جديدة للتلقين : فقد أصبحت تستعمل في بداية تدريس الحساب 
مغلا معدات جديدة ملموسة . والسبب الثالث هو الاعتماد على معطيات سيكولوجيا 
الطفل؛ ولهذا الاعتماد مفعول حقيقى فى بعض الأحيان ولو أنه محصور فى حدود 


هذه الأنواع الثلاثة من الدوافع قد تكون إذن متظافرة» لكن ليس دائما 
بالضرورة. فقد يحدث أن تبذل اهود لعلقين الرياضيات الا كثر حداثة باكثر الطرق 
إغراقا في التقليد» وذلك لانعدام البحث عن العلاقة بين بنيات الرياضيات الجديدة 
اللكتشفة» وبين البنيات الإجرائية التي يتم تأسيسها عفويا خلال النمو الذهني . 


طرق تلقين الرياضيات 


طرح تعليم الرياضيات على الدوام مشكلة تناقضية. فثمة بالفعل فعة من 
التلاميذ يفشلون بشکا قد يکون أقل او اکر شمولاء رغم أنهم من جهة أخرى 
أذ کياء» بل وبمقدورهم أن يظهروا فى مجالات أخرى ذكاء متفوقا. والحال أن الرياضيات 
حدود ثابتة للفصل بين الميدانين ( وذلك كيفما كان التأويل المعطى للعلاقات بينهما: 
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أنفسهم معوقين في فهم الادة التعليمية التي يقتصر موضوعها على ما بمكن استخراجه 
من تلك البنيات بالتحديد . بيد أن هذا واقع قائم على كل حال ويثير إذن مشكلة. 


والجواب المعطى عادة بشيء من السهولة هو الكلام عن « موهبة) الرياضيات»› 
(أو حدبة الرياضيات» تذ كيرا بالرياضي كال ا63 ). لكن إذا صح ما افترضناه منذ 
وهلة» حول علاقات هذا الضرب من المعرفة بالبنيات اللإجرائية الأساسية للفكر» فإما 
أن تكون تلك «الموهبة» أو «الحدبة» تختلط بالذ كاء نفسه» وهذا ما لاا نخمن صحته» 
وإما أنها نسبية تماما وتتعلق إذن» لا بالرياضيات نفسهاء وإنما بالطريقة التي تدرس بها 


هذه المادة. 


لا یحص الوغے پھا کبیات فی ذهن الأطفال E‏ بنيات للأفعال وللعمليات› 
توجه التفكير الاستدلالي للشخص دون أن تصبح بنفسها موضوعا للتفكير من جانبه» 
(وبالثل فقد نکون قادرین على آداء الغناء الجيد» دون أن جد انفستا ١‏ مضطرين 8 
صياغة السولفيج» بل ولو كنا نجهل حتى قراءة الموسيقى ). وعلى عكس ذلك يكون 
التلاميذ مطالبين بالخوض في هذا التفكير بواسطة لغة تقنية تتسم برمزية خاصة جدا» 
المزعومة إلا بمدى الاستعداد لهذه اللغة نفسها» وليس عتوى البنيات التى تصفها. أو 
ريما تتعلق بسرعة التجريد من حيث هو مرتبط بتلك الرمزية» وليس من حيث هو تفكير 
فى البنيات؛ فهذه تبقى على كل حال طبيعية فى حد ذاتها. زد على ذلك أنه» نظرا 
E O GS‏ 
التلميذ الذي لم يقكيف في نقطة واحدة عاجزا عن فهم الباقيء وينتهي به الامر إلى 
الشك في نفسه أكثر فأكثر» وتتكون نتيجة هذا عقد وجدانية» غالبا ما يعمقها من 


هم حوالي الطفل؛ وتنتهي تلك العقد إلى حجر عملية التعلم التي كان يمكن أن تتخذ 


ومجمل القول إن المشكلة المركزية في تعليم الرياضيات هي مشكلة التلاؤم 
المتبادل بين البنيات الإجرائية العفوية المميزة للذ كاء من جانب» وبين البرامج والمناهج 
المتعلقة بميادين الرياضيات الجاري تعليمها من جانب آخر. والحجال أن هذه المعضلة 
قد تبدلت صيغتها بدلا عميقا خلال العقزة الا خيرة» بسبب التخيرات الى طرات 
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على الرياضيات نفسها : فمن خلال صيرورة تبدو وكأنها تناقضية رغم أنها طبيعية 
من الناحية السيكولوجية وقابلة للتفسير تماما الققت أكثر بنيات الرياضيات الحد ةة 
تجريداء وأقواها تعميماء مع البنيات الإجرائية الطبيعية للذ كاء والفكر» والتحمت معها 
بشکل لم يسبق له نظیر» بالمقارنة مع البنيات الخصوصية التي كانت بثابة العمود 
الفقري للرياضيات الكلاسيكية وللتعليم الدائم عليها. 


فالمعروف فعلاء منذ عمال مدر سة 'بورباکی )۲۵ا80 ( التی کانت بدورها امتدادا 
لسلسلة طويلة من المجهودات المبذولة فى تقس الا جاف: آنا الرياضبات لم تعد تبدو 
عريضا من البنيات المتولدة عن بعضها انطلاقا من عدد قليل من «البنيات - الأم » القابلة 
للتشابك والتمايز بطرق مختلفة . وهذه البنيات -الاأم» الأولية ثلاثة أنواع 


- البنيات الجبرية المتسمة بقابلية الاعتكاس فى صورة العكس 

0=ر1- 1ا ) ونوعها النمطي groupe a‏ «؛ 

- بنيات الترتيب التى تتمثل قابليتها للاعتكاس فى صيغة التقابل المميزة 
لأنساق العلاقات» e‏ النمطي هو الك ا6569 

- بنيات الهندسة الموقعية ( أو الطوبولوجية ) التي تعلق مفاهيم الاتصال والجوار 
مثل المطابقات الغنائية الاتجاه 8٩۷0أ10۸-أ0‏ والشنائية الاتصال « ۸1€ [0۸-أ0» . 


والحاصل أن هذه البنيات الأم الثلاث تطابق من قريب بنيات الفكر الإجرائية 
الأساسية e‏ 
اعات (أemen 0u‏ المنطقية للفعات» وبنيات ترتيبية ة في )مجمعات ) العلائق 
وبنيات هندسية-موقعية فى الهندسة العفوية للطفل؛ وهذه الهندسة TT‏ 
أن تبلغ الأشكال الإسقاطية « ۷65[أ۲0[8۳» والقياسية الإقليدية» (وفقا لنظام التتابع 
النظري» وعلى عكس التسلسل التاريخي لتكوين المفهومات ). ومنذ مرحلة العمليات 
« القضوية »» ند بنيات إجرائية للمجموعات والشبكات الخ. . 


وتستوحي الرياضيات العصرية من اتجاهات مدرسة بورباكي تشديدها ى 
نظرية المجموعات وعلى التناظرات الشكلية 0۲0۸5065 50| للبنيات» أكثر ما تهتم 

بالأبواب المنعزلة التقليدية. وتبرز حاليا حركة شاملة ترمي إلى إدخال هذه اناهب ار 
التعليم» مبكرا ما أمكن. والواقع أن مثل هذا الا تجاه مبرر تماماء وذلك لأن عمليات 
الضم» والتقاطع بين المجموعات» والمطابقات كمصدر التناظرات الشكلية» وغير ذلك› 
هي بالتحديد عمليات يؤسسها الذ كاء ويستخدمها تلقائيا منذ سن إلى 8 أعوام» 
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ویحمد اها یشک آئری اذا عن سن 1ا إلى 12 عغاما ءاد بت صل ف هدا الستوی 
إلى البنية المركبة (لمجموعة الأجزاء» كمصدر للربط الشمولى ووللشبکات ). 


كل ما هناك أن الذ كاء يسس هذه البنيات ويستخدمها دون الوعى بها فى صورة 
منعكسة فكريا . فهو يمارسهاإذن ليس فقط على طريقة السيد جوردان في صنع النثرعن غير 
علم به» ولكن» وأكثر من ذلك» كما يقوم كل راشد» ولو لم يكن عالما في المنطق» بتداول 
اللزوم والفصل وغير ذلك من العمليات المنطقية» من دون أن تكون لديه أبسط فكرة عن 
الكيفية التى يعتمدها المنطق الرمزي لصياغة هذه العمليات فى قوالب مجردة وجبرية. 


وتبقى المعضلة التربوية إذن قائمة بكل جسامتهاء رغم التقدم الذي تحقق مبدئيا 
بالعودة إلى الجذور الطبيعية للبنيات الإجرائية. وكنه العضلة هي إيجاد المناهج الآاتسيب 
للانتقال من تلك البنيات الطبيعية التي لا تنعكس فكريا في الوعي إلى التفكير فيها 
عن وعي وصياغتها نظريا . 


وعند هذه النقطة بالذات تطرح من جديد تلك المشكلة التي سبق الحديث عنها في 
بداية هذه الفقرة› مشكلة الهوة الفاصلة بین التداول الإجرائي للعمليات وبين 
الرمزية المتيحة للتعبير عن تلك العمليات رياضيا. 


فالات الآ ئر عر مية فی الریاضیات لحد فة ھی بذات الرقک آکرها جریدا: 
والحال أن هذه البنيات بعينها لا تتجسد فى أذهان الأطفال إلا فى صورة تداولات 
ملموسة» مادية أو لفظية. ومن جهة أخرى فقد يتخوف الرياضي غير المتعود على علم 
النفس من أن يشكل كل تمرين ملموس حاجزا يعترض التجريد. أما السيكولوجي 
فيكون قد تعود على التمييز بعناية بين التجريد انطلاقا من الأشياء ( كمصدر للتجربة 
الريك اة عى ال باضيات)» ين اغوي ااا مى اتال كمصدر 
للاستنباط وللتجريد الرياضي . 


ولا يصح الاعتقاد أبداء بأن التعليم السليم للتجريد والاستنباط» يستلزم 
استعمال اللغة والرمزية التقنية وحدهماء وقبل أوانهما. فمثل هذا الاعتقاد يتعارض 
مع كون التجريد الرياضي من طبيعة إجرائية» وكونه يتحقق» من وجهة نظر نشوئية» 
عبر مراحل متواصلةء انطلاقا من العمليات الملموسة أكثر. ولا يصح كذلك الخاط 
بين الملموس وبين التجربة الفيزيقية التي تستخرج معارفها من الأشياء وليس من أفعال 
الشخص نفسه. کما لا يصح الخاط ب بين الملموس وبين التمثلات الحدسية بالمعنى 
الارتسامي» إذ العمليات تر ع اا الو فن اال الخارجية الحسوسة 
أو المتصورة. ويتبين من سوء التفاهم الممكن هكذاء بمختلف أشكالهء أن إدخال 
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الرياضيات الحديثة في المستويات المبكرة للتعليم يمثل» مبدئياء تقدما كبيرا حقاء 
من وجهة نظر علم النفس والتربية. ولكن ما تم تحقيقه عمليا يتراوح بين الجودة وبين 
لا لتك حب الطرق المح وهلا هر السب الى دعا اة الاه 
حول التعليم العمومي (المكتب الدولي للتربية» واليونسكو)» في دورتها عام 1950» 
إلى التنصيص في توصيتها رقم 43 ( حول تعليم الرياضيات في المعاهد الثانوية ) على 
البنود التالية : 


20 = يجدر: أ جعل التلميذ يكون المفاهيم ويكتشف بنفسه العلاقات 
والخصائص الرياضية» بدل أن يفرّض عليه الفكر الراشد والجاهز» ب - الحرص على 
اكتساب المفهومات والصيرورات الإجرائية قبل إدخال الشكلانية الرمزية؛ ج - عدم 
الاتكال على الآليات الذاتية إلا بالنسبة للعمليات التي تم استيعابها فعلا. 


21 = ا جاص س ٠آ‏ جل الل کسه ون المر رة الك قات 
e‏ 5 بعد ذلك تعليمه ‌ ا ب ا البناء 
E OT‏ 
على الاستعراض العقائدي للنظريات». . 


2 - يازم : أ- دراسة أغلاط التلاميذ واعتبارها وسيلة لمعرفة فكرهم الرياضي؛ 
ب- التدريب على المراقبة الشخصية والتصحيح الذاتي؛ ج- تعليم حس التقدير 


TS 

السشريات. وفك أفخل احا ارين البلخيكين كربير 5861لا فى الراخل 
الأولية لتعلم الحساب» أدوات ملموسة» في شکل مسطرات صغيرة حمل گات 
لوحدات متنوعة» معروفة باسم «الأعداد بالألوان» . والمبداً الذي تقوم عليه هذه الطريقة 
هوانقسه المبدا الذئ كانت قد اعغمدت.غليه الانستان ودار ۸006۳0315 ولافاتد يان 
ا۴ ا في دار الصغار بجنيش . بيد أن التجديد هنا يكمن في التمييز بين المسطرات 
ذات الأطوال 1ء 2» 3 الخ.. . حسب اختلاف ألوانها الخ. .. والحال ن اعتماد الألوان» 
وحتى مبداً المطابقة بين الوحدات المكانية والأعداد» يمكن أن يكونا محط تأويلات 
وتطبيقات شديدة الاختلاف» وذلك بالرغم من محاولات كاتينيو 0.0380۸0 الرامية 
لإحداث نوع من التفتيش الدولي «لطريقة كويزنير» ( بصرف النظر عما يمكن أن يقال 
عن مثل هذا التفتيش ) . فلا توجد فى الحقيقة «طريقة لكويزنير» موحدة» وإنما هناك 
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مناهج متعددة» تتراوح بين الأفضل والأسواً (هذا من غير أي تنقيص نما يستحقه 
کويزنير شخصيا من تقدير كبير) . فهذه الأدوات تكون جيدة عندما يستخدمها الطفل 
ويتداولها بنشاط» ليقوم شخصيا بالاكتشافات» تمشيا مع خط نموه الإجرائي التلقائي . 
لكنها قد تغري بالاستعراضات من طرف الراشد أمام الطفل. ومع أن هذا الاستعراض قد 
يسهل الفهم حقاء بالمقارنة مع مناهج أخرى لفظية أكثر أو جامدة أكشر» فإنه يحمل 
خطر تغليب التمثلات الفكرية ( الإدراكات والتقليد والصور)» على الوجوه الإجرائية 
( أي الأفعال والعمليات ) ويصبح الخطر واقعاء مع ما قد يترتب عنه من أضرار» عندما 
يقع التركيز نهائيا على العلاقات بين الألوان» ( وهذا هو السبب في تخلي دار الصغار 
بجنيف عن هذه الأدوات الملتبس توظيفها) . 


والأدهى من ذلك أن نعتقد الإإخلاص بهذا الشكل لتوجهات المدرسة النشطة» 
في حين أننا لا نفعل هكذا أكثر من تعليم حدسي . و لذا انطلقت سلسلة من الأبحاث»› 
حجري حاليا في كندا» وبريطانيا العظمى وسويسرا الخ... حول فوائد وعيوب الطرق 
المختلفة المتداولة تحت اسم «طريقة كويزنير» . ويعتمد أحد أساليب التحليل المستعملة 
في البحث على المقارنة بين مجموعات من الأطفال» تمت تربيتهم إما بالطرق المعتادة وإما 
بطريقة الأعداد الملونة» مع تقييم المستويات التي يبلغها التلاميذ» استنادا إلى امتحاناتنا 
الإجرائية. ويبدو في هذا الصدد أن تقدما جزئيا في النمو يتحقق في حالة استخدام 
طريقة الأعداد الملونة بأسلوب نشيط وإجرائي» وبالطبع حيث يكون المدرسون متمكنين 
يما فيه الكفاية من عناصر الرياضيات الحديثة ومن سيكولوجيا العمليات الذهنية. 


وفي المستويات الأرقى» وحتى البكالوريا (لكن انطلاقا من بدايات الحساب 
نفسهاء بدون استعمال الأعداد الملونة)ء تجري الآن تجارب فى نوستيل أعأة۸ ١١۴۷٤‏ 
على الخصوص» تحت إشراف عالم الرياضيات والمرب يبوت . وترمي هذه التجارب إلى 
استخدام تجهيزات اختبارية كنا استعملناها لأغراض سيكولوجية» كتمارين تربوية. 
والهدف المعلن لهذه الحاولة هو تقد تعليم للبنيات الرياضية الحديثة ينطلق من البنيات 
ا ا و وه عا باه ا شش نے ارا نے ایلدان ایدید 
التي اا ا ا ا ا ا پو 
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تكوين الروح الاختبارية 
والتمهيد لتعليم العلوم الفيزيائية والطبيعيات. 


عرف اللجتمع المعاصر تغيرا عميقا ( وسيظهر المستقبل إن کان لبه ام 
لتدميره)» با كان من أثر لأعمال علماء الفيزياء والكيمياء والبيولوجيا. ومع ذلك 
فإن نخبة الاختصاصيين والمبدعين تشكل بالنسبة للجسم الاجتماعي» ثلة هزيلة وغير 
العامة أو في تفاصيلها التقنية. ثم إن التربية الفكرية الشائعة» وكذا التعليم العمومي› 
وچذا سما وبکل مده» عبر معکبفن مع الحاجيات الجديدة في مجالي 


فقد ركزت التربية التقليدية في بعض البلدان الكبرى على الإنسانيات 
والرياضيات» وكأن الميزتين السائدتين عند الرجل العقلاني تتمثلان في تح ركه على هواه 
في ميداني التاريخ والاستنباط الصوري . أما الممارسة الاختبارية فقد كانت تبدو بعظهر 
النشاط الهامشي » الصالح للحضارات ذات الفلسفة التجريبية (رغم كل ما أمكن قوله 
حول عدم تلاؤم تلك الفلسفة مع الشروط الحقيقية للاختبار العلمي معناه الصحيح ) . 


ومن هنا جاء الاعتقاد بأنه يكفي تعليم الطفل نتائج التجارب الماضية» أو جعله 
يشاهد العجارب والاستدلالات التي يقوم بها الأستاذ» ليحصل هكذا على التعليم 
الاختبارئ اللازم» وكأن تعلم السباحة e.‏ أن يتحقق بمشاهدة السباحين» دون مغادرة 
مقاعد أحد أرصفة المسبح. صحيح أنه كثيرا ما الحقت المختبرات بفصول التعليم 
الأستاذي» لكن تكرار التجارب التي أنجزت في الماضي يبقى بعيدا جداعن تربية روح 
الاكتشاف» بل حتى عن تكوين روح للمراقبة والتمحيص . 


لکن إذا كان هدف التربية الذهنية هو تحوين الد كاء آكثر ما هو تاثيت 
الذاكرة» وتكوين الباحثين أكثر من تكوين الفقهاء المتضلعين» فإن ثمة قصورا واضحا 
في التعليم التقليدي . صحيح أن الفيزياء قد ظهرت بعد عشرين قرنا كاملة من ظهور 
الرياضيات» لأسباب تفسر أيضا لاذا يتسم التكوين الاختباري بصعوبة أكبر من تنظيم 
دروس اللاتينية أو الرياضيات . 


لكن الطفل» كما محنا من قبل» يكتسب تلقائيا منذ سن 12-11 و14-15 


عاماء الأدوات الذهنية للاختيار بالمعنى الصحيح. وهذه الأدوات نوعان» منها أولا 
أدوات الفكر, المتمثلة في الربط الشمولي والعمليات القضوية التي تتيح معارضة اللزوم 
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بنفي اللزوم» والفصل التبايني» بالفصل التضميني» والوصل بالتنافي الخ.. 

ثانياء ذلك السلوك الذي يصبح مكنا بفضل العمليات» والقائم على عزل العوامل عن 
طرق الفرضيات السقة زافخال ارات اهارا على هذه الخال واحدا يرواخد 
مع تحييد العوامل الأخرى» أو التركيب بين مفعولات هذه العوامل بأشكال مختلفة. 


وهاك مثالين أوليين يبينان الفرق في ردود الفعل العفوية» بين الأطفال من سن 
2 إلى 15 عاماء والأطفال من 7 إلى 10 -11عاما: 


1 ) بعدما ري الأطفال ساثلا أصفر اللون» نقدم لهم أربعة سوائل أ- ب-ج- 
د» لا لون لها ولا رائحة» ونقدم لهم قطارة (و). ثم نطالبهم بإعادة إنتاج نفس اللون 
السابق. ونلاحظ أن الأطفال من سن 7 -10 أعوام يمزجون السوائل مثنى مثنى ثم 
يخلطونها جميعا بدون توفيق . 


لكن ابتداء من سن 11 -12 عاما يتبعون طريقة مزج السوائل مثنى مثنى» ثم 
ثلاثا ثلاثاء ثم أربعة أربعة» ساعين وراء كل التركيبات الممكنة» فيكتشفون أن اللون 
الطلوب يفترض مزح ثلاثة عناصر»ء وأن عنصرا رابعا زيل اللون» وأن هناك عنصرا 


2 ) نقدم للأطفال قضبانا متفاوتة في القابلية للانشناء ونطالبهم بإيجاد العامل 
الحدد لهذا التفاوت ( الطول» الرقة» شكل التقطيع» مادة القضيب)» مع إثبات الور 
الفعلي للعامل المختار. والملاحظ أن الأطفال يتوصاون نوعا ما» من سن 12-11 عاماء 
إلى اكتشاف کک » لكن بطريقة التحسس الإجمالي» والمطابقات التسلسلية. . 
الخ. وفي استدلالهم على دور الطول مثلا يحدث أن يقارنوا قضيبا طويلا ورقیقاء 
بقضيب آخر قصير وغليظ «لكي يتجلى الفرق أحسن» على حد قولهم . أما الأشخاص 
تنما - 19 مت قداو على عك ذلك بجرةد الفرضات المكة ثم يدرسزن 
كل عامل من العوامل» بجعله يتغير بمفرده» مع الاحتفاظ بكل العوامل الأخرى ثابتة 
على ما هي عليه : فهم يفهمون جيدا إذن أن تغيير عاملين أو أكثر» في نفس الوقت»› 
لا یسمح باستخراج ج أي حكم ( اللهم إذا تمت البرهنة على أن توافق عاملين» أو ثلاثة 
EM Cn Es‏ 


o O yy 


2 توجد أمثلة أخرى عن هذه السلوكات العفوية للاختيار العقلاني في مؤلف ۸۸810€۲| .8 و ا۲396 . [: من منطق 
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والاكتشاف أكثر من الترديد. 


و قد أصبح الاهتمام ينصب في هذا الاتجاه» في بعض البلدان؛ ويمكن 
ذكر مثال الولايات المتحدة الأمريكية» حيث تقوم حركة من المفيد تتبعهاء لأن 
التضصيب الا كبر الروك اللمبادرة اة في هذه الأمة الكبيرة» موات اک دراك 
التأثيرات الفاعلة ومراحل الانجازات» مهما كانت جزئيتها (بل قل» لأنها بالتحديد 
جزئية ). وقد انطلق أحد التيارات الأساسية من الأكاديمية القومية للعلوم» 
بواشنطن» ومن صرخة الإنذار التي أطلقها علماء فيزيائيون بارزون» مثل زكرياس 
5 مقریدفات. ۴.۴۳8۵۳0۹۸ جعهذ. الساشرسيت للتكنولرجياء 
الشهيرر آ..1). وهؤلاء جميعا أكدوا على التنافر بين روح العلم السائر قدما إلى 
الأمام» وبين تعليم العلوم في جميع المستويات. وعندما قامت أكاديمية العلوم 
بعقد ندوة براء وودزهول 0005۸01١‏ » عام 1959» ضمت جماعة مهمة من 
الرياضيين» والفزيائيين والبيولوجيين» وعلماء النفس الأمريكان مع ضيفة أجنبية في 


شخص انهلدير 8.1۸۸810۴۲ المتعاونة معنا. وقام بتلخيص أشغال الندوة وتأويلها 
بشكل حي جدا عالم النفس برونير 8۲1١۴١‏ . |[ التابع لجامعة هارفارد» وذلك تحت 
سان ايور اليا راس مهد ماساقرسيت كارا دعا علب 
العلوم يغطي جميع المستويات» وبه عدد من الفيزيائيين لا يخشون إتلاف بعض من 
الوقت الثمين المخصص لأبحاثهم» في دراسة مناهج لوين ووضعها بتعاون مع 
علماء النفس والمربين. وقد تم بالفعل تجريب العديد من التطبيقات في هذا الإطار. 


وأدت هذه الدفعة ا تكوين العديد من مجموعات العمل التي لا تكفى؛ 
عکس ما کان یحدث عندنا» ۰ الملتقيات وااندوات؛ E‏ في ا 
اننا ا الببحث هذه» اختصاصين فى الفيزياءِ» تبون غا 
التحريات والبحوث التربوية م الأطفال الصغار جدا» من الأقسام الأولية. ومثلا فان 
كاربلوس ۸.3۲۳۷5 من شعبة الفزياء بجامعة كاليفورنيا ببركلى» أقام جهازا ودرس 
شخصيا نتائجه في تعليم الصغار نسبية وجهات النظر ( وذلك عن طريق وصف نفس 
الظاهرات من وجهات نظر ملاحظين مختلفين )» وأيضا فى تعليم السببية بالتفاعلات 


الطفل إلى منطق المراهق. باريس ۴.لا.۴. 
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وليس بالعسلسلات الزمنية البسيطة" وکمثال آخر» نظم ب ننيكول ۸-0۶ 80۸ 
أستاذ التقنية الكهربائية» في إطار « المصالح الوه المدمجة) فرعا «للدراسة الأولية 
للعلم»» حيث تمت» بالتعاون مع عالمة النفس والتربية د وكورّرث 0۲١‏ ۴.010)۸۷»› 
مقارنة جماعات من الآطفال حسب قدرتهم» أو عدم قدرتهم» القيام بنشاطات 
عفوية» بواسطة معدات تسمح با كتشاف القوانين الغيريائية el‏ 


LSE E 
ا لجهود الرامية لتجديد تعليم الرياضيات» بل والمنطق نفسه» عن طريق النشاط الفعلي.‎ 


4 ل الغا » » 


لاشك أن التجديد الذي يشهده تعليم العلوم» من المدرسة الابتدائية إلى 
الباكلورياء والذي لم نذكر عنه إلا مثالا واحدا يخص اللمواد التجريبية» رغم أنه كان 
بإمكاننا كذلك تحليل أمثلة أخرى عديدة ( من الاتحاد السوفياتى وغيره)» يثير قضية 
عامة دار حولها النقاش في كثير من الجهات : إنها مشكلة تعليم الفلسفة بالثانوي . 
فهناك تصورات متباينة لهذا التعليم» حيث نجده يحظى بالأهمية في بعض البلدان مثل 
فرنسا ( رغم كثرة ما أعيد فيه النظر في هذا البلد )» بينما هو منعدم في بلدان أخرى» 
(حيث لا مكان للفلسفة إلا في برامج الكليات ) والسبب في هذا التباين أن تعليم 
الفلسفة يرتبط أكثر من غيره بالآهداف المرسومة له» وأن هذه الأهداف نفسها تعكس 
أكثر ما هو الحال في شعب أخرى» الإيديولوجية الخاصة بالمجتمع المعني . 


فإذا كان الهدف الرئيسى للتربية الفكرية هو تكوين العقل» فمن البديهى أن 
التفكير الفلسفي يمثل» عن حق» هدفا أساسيا» سواء بالنسبة للتلاميذ المراد إعدادهم 


Piaget rediscovered. A Report of the conference on cognitive Studies, A Curriculum : )جع‎ 4 
Development 

R.E Ripple V.N. Rockastle ed. Cornell University; PP.113-117 

Piaget Redicovered, PP.119-122 : راجع‎ 5 

6 ذلك ما بينه كل من ج.أ. إيشلي E358‏ 4. | بخصوص مجموعة التحويلات الأربع (راجع الفصل 8) 
وج. كيل بائريكٌ 

Petrik‏ أ۸ . | في : choo Mathematics‏ وكذلك ر.أ.دافيش ۸.4.03۷ في: 

National council of Tea- : yê E. Berger; وإلى جانبهم بيرّجي‎ dison project in Mathematics 
chers in Mathematics 

وآخرون5أ)۴۲0[8 Mae”‏ أ0" ااا الخ. وذلك في إطار الندوات التي عقدت مؤخرا بجامعات 
کورنیل وبیرکلي 

( Piaget P Rediscovered , PP. 109, 128, 134, 139, 141: عجار٫‎ 
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لالاستنباط المنطقي وللمناهج الالخاريةء أو بالنسية ولاك الدين یراد توجیههم ال 


الإنسانيات والمواد التاريخية. لكن كيف يجب إذن أن يكون التعليم الفلسفى ا ي 


لبلوغ هذه الخغايات ؟ 


إذا كانت التحولات التي شهدتهاء منذ عام 1935» كل من الرياضيات والعلوم 
الاختبارية الدقيقة قد اتخذت مدى عامًا ومعنى واضحا مما فيه الكفاية لحصول الاتفاق 
على الخطوط الرئيسية للنتائج التربوية المترتبة عنهاء فإن وضعية الفلسفة قد شهدت 
أيضا تحولات عميقة» لكن أقل جَلاء : لذا بقي الفلاسفة أنفسهم بعيدين أشد البعد 
عن الاتفاق فيما بينهم على مدلولات هذه الحركة الباطنية التي شهدتها المادة. ويتبين 


من مجمل تاريخ الفلسفة اتجاهان رئيسيان يمكن نعت أحدهما بال جابذ» والثاني 
بالمركس؛ أما الاتجاه الأول فجامد» لا يتبدل بحال» ولم يعرف في الفترة ما بين 1935 و 
165 غير خلال العهد الفاصل بين الإغريق وعصرنا. أما الاتجاه الثاني 


إن الفلسفة هي قبل كل شيء»› مجهود لتنسيق القيم» بأوسع معاني الكلمةة 
ومحاولة لتحديد موقع القيم المعرفية في مجموع الغايات البشرية الأخرى؛ وهذه إحدى 
الثوابت المشتركة بين كل الأنساق الفلسفية على تنوعها اللامحدود. ومن هذه الناحية 
تؤدي الفلسفة أساسا إلى «حكمة»» وإلى نوع من الاعتقاد المبرهن» سواء كان هذا 
الاعتقاد من طبيعة أخلاقية أو اجتماعية أو ميتافزيقية . ومن البدهى فى هذاالأفق الأول» 
أن يتنوع تعليم الفلسفة من بلد لآخر» حسبما تكون فيه فلسفة للدولة (روحانية أو 
مادية أو غير ذلك )» أو تكون فيه الدولة بالعكس ليبرالية» ترمي لتكوين أفراد لهم 
آراؤهم الشخصية المتنوعة . ولا حاجة لوصف هذه التنوعات التي يبدو توزيعها الجغرافي 
بدهياء والتي تترجم بمناهج تعليمية متنوعة بدورهاء وتتراوح بين التلقين بمعناه الصرف› 
وبين تربية التفكير النقدي . 
بيد أنه يممكن كذلك تصور الفلسفة كنمط للمعرفةء وهنا بالتحديد تنشاً 
أخطر الخلافات» وتظهر باستمرار e‏ مركسة . وقد تعززت بالفعل هذه الاتجاهات 
خلال السنوات الأخيرة أكثر ما مضى . أ فالفلسفة في ري البعض تتضمن نوعا خاصا 
من المعرفة؛ ومن طبيعة هذه المعرفة عندهم أنها بجانب العلم أو فوق العلم . فانطلاقا من 
أن القيم الحيوية تتجاوز حدود العلم» وتطابق الحدوس التقييمية غير القابلة للاختزال» 
يستخلص هؤلاء أن ثمة أيضا حدس إبستمى 6058۳٩۷6‏ أو أصولى للمعرفةء وأن 


راجع مؤلفنا«حكمة الفلسفة وأوهامها» 
(Sagesse et Illusions de la philosophie, P.U.F. 1965)‏ 
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هذا الحدس يقذم نمطا معرقيا أصيلاء يتعارض فى رآيهم مع الحرفة العلمية. ويرئ البعض 
الآخر» مستمدين من التاريخ حججا تتعزز باستمرار» أن التفكير الفلسفي يؤدي حقا 
اښ تکوین المعارف»› کو خاصية هله اللعارف انها ل تتقدم إلا بتحد يد المشاكل» 
SS E E‏ ا 
a.‏ 

فبدون الحديث عن الرياضيات» التي كانت تعيش في بوتقة واحدة مع الفلسفة 
SCG SS‏ 
تفكير أرسطو والرواقيين» وبعدما تصوره ليبنر 180١82‏ على أنه قابل للتعميم» صار 
النطق منذ القرن التاسع عشر» مستقلا بذاته» واكتسب تقنياته الخاصة به» والتي واد 
ثراء وتعقيدا بدون انقطاع ( مع الإشارة إلى المنعرج الجديد الذي أحدثته في 
Goedel‏ عام 31 1( e e‏ 
Sa‏ 
موكولا لكليات العلوم» بارتباط مع البيولوجيا. بل إن الجمعية الدولية للسيكولوجيا 
العلمية التي تضم جمعيات علم النفس في حوالي ثلاثين بلدا» رفضت على الدوام 
التبعية للمجلس الذولي للفلسفة والعلوم الإنسانية؛ وذلك احتماءَ من النزعة التأملية. 
لكن» ما أن أيا كان يعتبر نفسه سيكولوجيا» وما أن تنسيق القيم المشار إليه منذ قليل› 
يستلزم الرجوع إلى الحياة الباطنية» ا ر ا ت ا ی 
امهتم بالأخلاق» لكنها عديمة الصلة بعلم النفس . 


ويشهد علم الاجتماع قوانين التطور ذاتهاء وإن كان مع بعض التأخيرء لأن 
الاختبار في ميدانه أصعب» ولأن الإحصائيات لا تكفي لحل كل المشاكل. أما بخصوص 
نظرية المعرفة أو الا بستيمولوجياء يما تتطلبه من دراسة منطقية معمقة» ومعطيات 
سيكولوجية دقيقة» ودراسة لمصير العلم بطرق تزداد تقنية أ کثر فا کثر¿ د فهي اليوم محط 
دراسات تزداد تخ صصا . ومعظم الأشغال الجارية في هذا الشان ا وقفا على 
العلماء أكثر من ٠‏ الفلاسفة ار و ا کک 
e‏ 
للاقتناع بذلك» ملاحظة تباین أنواع التعليم الجارية في أقسام السلدكت الثاني» ولياجن 
اباط تھیئ الأ ساتذة الملكلفين بهذا التكوين الخاص . 
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وكما يتبين من الإشارات السابقة على سبيل التذكيرء فالشكلة الم ركرية هي 
بط الال متكا العاقات من القلفة وبين روح العلم : التصالح» ام الطلاق› 
ام الوسطى اللختلفة ؟ من هنا ڌ تنبع بالتالي الاتجاهات الإيديولوجية والثقافية 


ا > نظرا لأن الفلسفة الرسمية هي الجدلية 
الماركسية» التي تبتغي أن تكون علمية. ومن ثم كان تعليم الفلسفة في السلك الثاني 
هه لاان هجن اف لالجد م إفارات مره إل اله قات العا ر 
بعض البلدان مثل بولنداء حيث المدرسة اللوجستيكية مزدهرة منذ زمانء ولها الباع 
الطويل» تضاف إلى تلقين الجدلية مقدمة إلى المنطق الرياضى» وذلك بقدر كان يجعل 
التلميذ المتوسط مؤهلا لبعض المسائل التي يجهل عنها التلاميذ عندنا كل شيء» ما لم 
يتتبعوا بشأنها تعليما خاصا. لكن الجدلية نفسها قد تتخذ في بعض الأوساط الشرقية 
ورن النعن : اعداهما ابال تدعا الطمرعات الا عك الفلاعة الان 
في توجيه العلوم؛ والثانية متأصلة في العلوم نفسهاء وتهتم باستخراج الاتجاهات الباطنية 
لكل عاوم الصيرورة والنمو» على نحو أكثر إيجابية . 


وثمة شكل آخر للتوفيق بين الروح العلمية والروح الفلسفية» يتمثل في النزعة 
الرضعة آر (اللجرية الطفية) للفة فيع وهی الدرعة ال عرفت إقالا کبیا فى 
الادان ال اوسا كسا د ى ها الاد موا اة رح غغ ان 
فيها من وجهة نظر العلوم نفسهاء اعتبارا لأن تطورها رهين ب «التفتح ) اللامتناهي . 
وهذه الحركة التي أثرت بقوة على عدة أجيال» E‏ 
تعرف كيف تحافظ على الدور الأساسي لأنشطة الذات ( وهذا حال كل نزعة تجريبية) . 


أما في البلدان الغربية» غير التجريبية» فإن أزمة تعليم الفلسفة ترتبط قبل كل 

شيء بفصل كليات الأداب عن كليات العلوم» ويقترن به فصل الفروع المسماة بالأدبية 

عن ا الملسماة بالعلمية»› في معاهد السلك الثاني e‏ نبالغ أبدا» مهما شددنا 
على مساوئ هذه الجواجز ز التي من أجلي عواقبها ل و مرا الاجتماعي» 
يندرج فيه الفلاسفة المطلوب منهم الانكباب مباشرة على على الواة قع الكلي بدون ي تأهيل 
شخصي لآي بحث علمي محدد . ففي حين ساهم جميع كبار الفلاسفة تاريخيا في 
حركة العلوم في عهدهم» بل واستبقوا فكريا بعض الأعمال العلمية الممكنة (مثل 
التجريبيين بالنسبة لعلم النفس» وهيل بالنسبة لعلم الاجتماع )» يستمراليوم تكوين 
الاختصاصيين فى المتعاليات» الذين ينفذون رأسا إلى الجواهر بسهولة لا يضاهيها سوى 
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ويحق أن نتساءل إذن هل أن مجرد ظاهرة اجتماعية مصطنعة هى التى تكمن 
ورام الاستمرار فی تکرین عفرل يوگل إليها فى الشعب الاذبية تريية الأجبان الناشة 
على القطيعة بين الفكر العلمى والفكر الفلسفى ؟ 


الفقيه بيث 8€» عالم المنطق» في فصل المواد الفلسفية عن كلية الأداب وجعلها 
في معهد بين - الكليات» يمنح الإجازات والد كتورات» بحيث يتحقق التحام الببحث 


العلمي بالتفكير الفلسفي . 


تغليم اللغات القديةء ومُشكلة الإنسانيات 


على عكس القطاعات السابقة» لم تشهد المواد الأدبية الإنسانيات إلا تغييرات 
ضغيلة في تعليمها. وربا يكون السبب في ذلك» أن هذه الشعّب لم يتغير مضمونها إلا 
قليلا» مع أن اللسنيات عرفت تطورات جمة» وأن» التاريخ وسع آفاقه بشکكل محسوس . 
لكن السبب الرئيسي يرجع بلا شك إلى اعتبارات مغايرة تماما : ومن ضمنها الوضعيات 
الكتسبة» وتقاليد المصالح المهنية. وبصرف النظر عن قيمتها التربوية التي سنعود 
إليهاء فلا شك أن قلة المناقشات التي دارت حول تعليم الإنسانيات» باستفناء مناقشات 
«المخططين» الذين يفكرون في التوجيهات المستقبلية للتعليم العمومي» ترجع إلى 
كون عدد مهم من المهن الحرة غير مفتوحة إلا لحاملي شهادة البكالوريا في الأداب 
الكلاسيكية . وإذ تجد الدولة نفسها هكذا أمامها ظروف قاهرة» فهى لا تثير المسائل غير 
ذات المخرج» خصوصا وأن أمامها العديد من المسائل الأخرى للدرس. 


سبق أن أشرنا ال غیاب ای محيیص دقیق حول فائدة معرفة اللغات القدبمة 
إلى حد كبير» إذا اعتبرنا أن استيعاب الجذور أو الألفاظ العلمية المفيدة يمكن أن يحصل 
یسر کر دون اصق 0 ا 0 سترات اا للدراسات ا ا 


و بعيدا تمام البعد عن السعي إلى الحسم الاستنباطي لمسألة تتطلب بكل بساطة 
تحميع عدد كاف من الوقائع ومراقبتها كما يلزم» تدر الإشارة بهذا الصدد إلى ما حدث 
في بعض البلدان التي غيرت نظامها السياسي : فبينما لم يعد الأطباء في كثير من 
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البلدان ملزمين بمعرفة اللاتينية» نجد أن بولندا تحافظ على هذا الإلزام؛ ونظرا لأن العديد 
من الطلبة يتقدمون إلى كليات الطب دون أن يتوفروا على هذا التكوين» أخدثت فى 
الإلزام ذا نفسه على اغات وسلو س FT e‏ 


بيد أن المشاكل الحقيقية الي ا السلك الغانيء 
E‏ 


فالأ هداف نوعان : 


الهدف الرئيسي هو تكوين الروح التاريخية ومعرفة الحضارات للماضية التي 
تولدت عنها مجتمعاتنا. ومن نافلة القول حقا أنه» إذا كانت العلوم الدقيقة والطبيعية»› 
وكذا التفكير الفلسفي» ضروري لمعرفة الكون والإنسان» فثمة وجه آخر للبشرية يستلزم 
تكوينا على قدر نماثل من التعقيد» ومن نوع مخالف» وهو الثقافة والتاريخ. فمن 
المشروع تماما إذن تصور تكوين ضرب من الإنسية» حسب مقدرات كل واحد وحسب 
التتخصصات المستقبلية. ودور هذه الإنسية لا يقل أهمية وحيوية عن دور العلوم والمعرفة 
العقلانية» فى الحياة الاجتماعية. 


أما الهدف الهامشي الذي كثيرا ما يقع عليه الإلحاح أكثر من الهدف السالف»› 
فهو تكوين الروح العامة» وهذا الإلحاح يقوم خصوصا على الافتراض بأن تعليم اللغات 
اليتة يشكل تمرينا ذهنيا يممكن نقل فائدته إلى أنشطة أخرى . فيقال مغلا أن معرفة اللغة 
التي اشتقت منها لغة الطفل» وتداول بنياتها النحوية» يجعل المرء يكتسب أدوات 
متطقية وتفننا عقليا سيستفيد منه ذكازه كيفما كان شغلة القبل. بل وقد يذهب 
البعض إلى المبالغة في قولة شهيرة» مدغین أن ذلك 2 المتفنن يتنافى مع العقل 
الهندسي» وكأن هذا الأخير يخص العلوم» بينما الثاني يخص المواد الأدبية؛ والحال أننا 
نحد الاثنين يرتبطان بطبيعة الحال في كل مكان على عكس ذلك الادعاء. 


ومن تيم فإن المشاكل التي تثار أكثر فأكثر» خصوصا في بريطانيا العظمى - 
حيث تم» بالرغم من قوة التقاليد في هذا البلد» تخفيض محسوس في حصص تعليم 
اللغات للميتة - هي مشكلة تبيان ما إذا كان التكوين الكلاسيكي يستجيب فعلا 
المفتن اسفن ك رل جدرت من الةو ا اا0 الا ددد مسو الل أن 
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الأبحاث التي قام بها علماء النفس لا تقود حتى الآن إلى خلاصات أكيدة. ذلك أن 
مسألة نقل المؤهلات هي بالفعل من أعقد المشاكل وأعسرها على الحسم الإحصائي 
والاختباري» ولا يسوغ إلا انتظار معطيات حاسمة أكثر» قبل التجرؤ على البت في 
الفرضبات والارا الوروة ال تير كل هذه الشاعنات.: 


أما بخصوص الثقافة الإنسية وتكوين الروح التاريخية» فإن الدراسات 
الكلاسيكية تبلغ على العموم هذا الهدف» لكن مع بعض التحفظات الى بترايد 
التعبير غعها أ كر فا كثر, فمغد ال أحاديث حرل اللسانيات التي نظمها المعهد الدولي 
للتعاون الثقافی فى بودابست» برئاسة پول فاليري» أيد هذا الأخيرٌ كاتبّ هذه السطور» 
في المطالبة بالربط الفعلي بين دراسة حضارات العصور القديمة ودراسة تاريخ الأفكار: 
فلم لا يقع التشديد أكثر على أن الإغريق استخرجوا مثالا أعلى للجمال لا يقبل 
التجاوز» في الكثير من الميادين» وكونوا بارتباط معه مثالا للعقلانية» هو مصدر العلوم 
والفلسفة الغربية؛ في حين أن الرومان لم يستطيعوا تدبيج أنشطتهم السياسية والتجارية 
إلا بإيديولوجية حقوقية وعسكرية» رغم أنهم أنجبوا عددا من الشعراء الكبار؟ ولا يمكن 
فهم المعجزة اليونانية فعلا إلا إذا نظرنا في وجوهها المختلفة» با فيها الوجوه العلمية» إلى 
أن جاء التدهور الفكري والفنى معا فى المرحلة الأسكندرية. 


وفيما يخص تعليم اللغات نفسهاء ف2 ا ع 
اللسني؛ وقد قلق البعض من انكشاف الطابع البالي لبعض الأشكال التقليدية "للعحليل 
السمى "بالمنطقي“» > في حين آن اللسنيات 2 ا للثقافة 
یکوت رد ازء ذا ن درام لات از تیف نکر فگکای رما دته 
اللغة في حد ذاتها ( وهنا يقع التغافل على أن اللغة هي التي كان ينتظر منها 
E TS‏ 
فعليا أكثر إذا تم تطعيم تعليم اللغة من ناحية اللسنيات ) . 


لكن عند ملاحظة ذلك المستوى الذي انحدرت إليه معرفة اللغات الميتة في 
البكالوريا» بشكل مقلق أحياناء تمت المره أن يخصص وقتا أكبر للمطالعات» ووقتا 
أقل للغة نفسها. ولهذا أضاف المؤتمر الدولي للتعليم العمومي في دورته عام 1936› 
e‏ 
I SOc e‏ 
کا ا ا ص ا ا : 
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اد لاغرا طوال؟ ۱ عا ا ا بالدسة ا e‏ إلا إذا كان ذلك 


بأفق سوسيولوجي أوسع نما كان يتصور في السابق . 


4- تطور مناهج | i‏ ليع لم 

ذكرنا لحد الآن بعض التحولات التي طرأت منذ عام 1933 في مختلف الميادين» 
O‏ 

تعليمها» وفي الفهم الفكري للتلاميذ» وفي القيم القارة للمجتمع . وعلی العكس من 
هذا» فسنجد أنفسنا فيما يلى» وجها لوجه مع ثلاثة أحداث رئيسية تطبع الوضعيات 
الجديدة للتربية والتعليم» وتحدد أنواعا متباينة من الأراء على نحو قاهر ومتسارع في آن 
واحد. ومن ثم فإن العروض المقدمة للقارئ هنا ستتخلى شيعا فشيعًا عن لهجة البحث»› 


والأحداث الثلاثة هي التزايد المهول لإعداد التلاميذ» بفعل إمكانية ولوج 
مختلف أنواع التعليم» التي أصبحت عامة أكثر من ذي قبل؛ وبارتباط مع ذلك صعوبة 
توظيف رجال التعليم ذوي المؤهلات الكافية؛ ثم مجموع الحاجيات الجديدة» خصوصا 
منها الاقتصادية والتقنية والعلمية» للمجتمعات التي ينظم من أجلها التعليم العمومي . 


هذه العوامل الثلاثة تتدخل منذ الأن بشكل ملحوظ في اختيار مناهج التعليم 
العامة» وتؤدي إلى نزاعات» مفهومة البواعث» بين أصناف المناهج ومنها : 


- المناهج اللفظية التقليدية» وهي الأسهل استعمالا عندما لا يكون المدرسون 
حاصلين على التأهيل الكافى؛ 


- المناهج اة التي ازدادت ضرورتها بقدر ما أصبح القصود هو تكوين 
الكوادر التفنية والعلمية؛ 

- المناهج الحدسية أو السمعية-البصرية » التي يعتقد البعض أن بإمكانها 
إعطاء نفس النتائج التي تثمرها الطرق النشطة» وتسمح فضلا عن ذلك بالتقدم في 
العملية بسرعة أكبر» وأخيرا التعليم المبرمج الذي قد يؤدي نجاحه المتزايد إلى التغافل 
عن المشاکل الت يتيرها. 
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مناهج التلقي» ومناهج التلقين من طرف المدرسين 


قد يبدو عدم المعنى أن نذ كر بالمناهج التقليدية ضمن تقرير شفوي یراد منه 
التشديد أساسا على المستجدات الطارئة منذ عام 1935. لكن الواقعة الجديدة والجديرة 
لعجا أن عض ايدان ,ادم مل المهرريات التة ف الخرة» تد 
ترریر تعایم بوم اساسا عل الغاقن جن طرف لعل آي على « الد رس ۲ء مع الس فى 
نفس الوقت لتحسين المناهج من حيث التفاصيل» عن طريق الأبحاث الممنهجة والمعمقة 
في ميدان التربية وعلم النفس. والحال أن هذه الأبحاث تبرز طبعاء وباستمرار» دور 
المعنيين أنفسهم» ودور نشاط التلاميذ» في حصول الفهم لديهم. وهكذا ينشاً نوع من 
التنازع بين ما توحي به تلك الأبحاث في الحالات المعينة» وبين الخطوط العامة للتربية 
التلقينية» ومن هنا تأتي إذن فائدة تتبع نمو المناهج في بلدان الشرق» بهذا الصدد. 


والحقيقة أن التنازع الضمني الذي نعتقد حه» يرتبط بازدواجية الإلهامات 
ادي جيك الت قى اة اما بالسباة لل الا فد لکن التر كيب بها ير 
الشاكل خالا يقل إلى بحقل الترببة. 


أولى هذه الإلهامات تيل إلى تصوير الحياة الذهنية وكأنها نتاج التوافق بين 
عاملين أساسين : العامل البيولوجى» وعامل الحياة الاجتماعية. فالعامل العضوي بيمنح 
شرو ط التعلم : قوانين « التشريط » الأول (بالمعنى الذي حدده بافلوف ٠)‏ وقوانين 
نظام الأ دلة الغاني» أو نظام اللغة. أما الحياة الاجتماعية فتمنح من جهتها»ء مجمل 
القواعد العملية والمعارف المكتسبة جماعيا من جيل لاخر. وتكفي العوامل البيولوجية 
والاجتماعية حسب هذا المنظورء لتفسير الحياة الذهنية؛ ومن شأن أي مناداة بالوعى 
الفردي» فى هذا الأفق» أن يؤدي إلى نزعة فردية ومثالية رجعية. 


لكن الإلهام الثاني» النابع من نفس المصدر الإيديولوجي يأتي ليملا ثغرة قد 
يظن المرء وجودها: ويتعلق الأآمر بدور العمل ( أو الفعل ) في المرور من البيولوجي إلى 
الاجتماعي . ودور العمل هذاء أو الممارسة» ألح علي هكارل ماركس بشكل وافر» وذهب 
عن حق إلى حد اعتبار الإإدراك نفسه ( كفاعلية نشيطة )» لأعضاء الجواس . وأكد علماء 
النفس السوفييت من جهتهم هذا الدور» وأعطوا في الموضوع أشغالا وافرة وطيبة. 


ومن وجهة نظر المناهج العامة للتربيةء يَبْقى هناك إذن نوع من الازدواجية 
المبدئية» أو التنازع الجدلي» حسبما يقع التأكيد على الدور الخلاق للحياة الاجتماعية 
للراشدين» نما يترتب عنه التأكيد على تلقين المعارف للتلميذ من طرف الأستاذ» أو 
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بالعكس على الدور البناء للأفعال» باعتباره ليس أقل إبداعاء مما يؤدي إلى فسح مجال 
اسي اغا اقل الحبدرس تبه و الي اغرال هاف ارات 
ا ق و ای و ی کک اا و ا 
لکن مع اشتراکه وجعله ينشط بنفسه أكثر من تلقينه «الدروس). بيد أن الدرس» في 
هذه الأوساط كما فى كل مكان» يبقى خاضعا بالبداهة للميولات الطبيعية للمدرس» 
تبعجذب إلى اللرل البيلة ر خصرصا وان الكل ا ترون على اأماكن الكافة 
ولا على حكمة ذلك المفتش الكندي الذي كان يوزع كل قسم على حجرتين» لكي 
يحصل التلاميذ» حسب قوله على الوقت الكافي «ليشتغلوا»» وكي لا يتاح للأستاذ 
التحدث إليهم جميعا طوال النهار!) . لكن من نافلة القول أن المجال المفتوح للتشاط 
الذاتي يدفع بعض المربين السوفييت» من جهة أخرى»› ا توسیع هذا المجال ياعا 
تما تقاطات البحت من طرف الطقل ية كاعر الال اة سوا كي 
)۸05 ومدرسة ليبستك 1085ء على سبيل المثال. وهذه الأنشطة 
الحرة تضاعف بطبيعة الحال فى المؤسسات قبل-المدرسية » مل المراكز «المتقدمة)» أو 
(الطابحة ٠‏ رادي الرت بها وقد زرا ذلك يعض الذاخاات. لا ف روماا: 
حيت التكرين الف رى الا مات النشيطة للتلاميء وباشكال جميدة من البظ 
بين العمل الفردي والعمل ضمن فرق . 
المناهج الدشطة 


لا مكو ان ا ا جاع قد ادد تة م 005 الط ق ال ا 
باتجاه المناهج النشطة» والسبب في ذلك ليس مبدئياء» بلا شك» على عكس ما رأينا 
بالنسبة لبعض الدوائر في الشرق . فعلى الصعيد النظري تتضاءل الاعتراضات على 
اللجوء إلى النشاط الذاتى للتلاميذ بصورة ممنهجة. وبالإضافة إلى ذلك فقد رفعت 


بعص اللالتباسات»› على الأقل من الناحية النظرية وأهم هذه الالتباسات کاالے: 


ففي المقام الأول أصبح من المفهوم أخيرا أن المدرسة النشيطة ليست بالضرورة 
مدرسة للأشغال اليدوية» وأنه إذا كان نشاط الطفل فى بعض المستويات يتطلب تداول 
الشاب بل ور عب عد د من التحسسات الاديةة بقدر ها تكرت المقهرمات اانطقة ب 
الرياضية تستخرج» لا من الأشياء» وإنما من أفعال الشخص ومن تنسيقهاء فإن نشاطات 
الببحث الأ كثر أصالة» يمكن أن تتم في مستويات أخرى على صعيد التفكير والتجريد 
الأبعد» والتداولات اللفظية ( شريطة أن تكون تلقائية لا مفروضة على نحو يبقيها غير 
مفهومة ولو جزئيا) . 
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و قد أصبح من المفهوم للت ريا على الالء أن الاهتمام لا ينفي بذل 
اللجهودات إطلاقاء بل العكس؛ وأن التربية الرامية لإعداد الناشغة للحياة لا تقوم على 
استبدال المجهودات العفوية بالأشغال المكروهة . فإذا كان حقا أن الحياة تتطلب قسطا لا 
يستهان به من الأعمال المفروضة» إلى جانب المبادرات الحرة» فإن المواد التى لا مفر منها 
E EEE e EE e‏ 
الرضى الباطني . فالمناهج النشطة إذن لا تقود إطلاقا إلى أية نزعة فردية فوضوية» وإنما 

تقود إلى ا ر و کک و ا 
الفردي والعمل في فرق أو جماعات . 


بيد أن الأخذ بهذه الأراءء اليوم أكثر ما مضى» لم يقترن بأي تقدم مهم في 
تطبيقهاء وذلك لأن المناهج النشطة أعسر استعمالا من المناهج التلقينية الشائعة . فهي 
من جهة تتطلب من المدرس عملا متميزا أكثر» وقدرا أكبر من الانتباه» في حين أن 
إلقاء الدرس أقل إرهاقا وأكثر تطابقا مع الميل الطبيعي للراشد بوجه عام» وللراشد المربي 
بوجه خاص. ثم إن التربية النشطةء وهذا هو الأهم» تتطلب تكوينا أعمق بكثير. 
وبدون الاطلاع الكافي على سيكولوجية الطفل ( وكذلك على الاتجاهات المعاصرة لواد 
SS‏ 
TT‏ . ومأساة فن التربية» مثله 
في ذلك مل الطب والشعب الأخرى التي تنتمي إلى العلم وإلى الفن في آن معاء هي 
أن أحسن المناهج تكون كذلك أصعبها بالفعل . فلا يبمكن استخدام الطريقة السقراطية 
بدون الاكتساب المسبق لبعض خصال سقراط» بدءا بنوع من الاحترام للذ كاء الناشيء. 


ومع أنه لم تكن هناك أية موجة تصحيحية عميقة» ورغم أن هذا القصور 
يقبل التفسير» خصوصا بالنظر لازدياد التلاميذ» وللخصاص في المدرسين» ولعدد هائل 
من العراقيل المادية التي اغترضت أطيبٍِ النيات» فمع هذا کله» لا بد من تسجیيل 
بحض البادرات الفردية الهمة هئل مبادرة فریني ۴۲۴۱۳۴» وتسجيل الرجوع الدائم إلى 
الاهتمامات الحافزة على المناهج النشطة» كلما فرضت الحاجيات الاجتماعية ظھورها من 
جديد . فقد أشرنا مغلا إلى الحركة القائمة في الولايات المتحدة الأمريكية» على نطاق 
سع إلى حد ماء والتي تؤدي إلى المراجعة الجذرية لتعاليم الرياضيات والفزياء الأولية» 
ا تى النشطة . وفي دورته لعام 1959ء صادق المؤتمر 
الدولي للتعليم العمومي على توصية مطولة» رقم 49» موجهة إلى الوزارات» حول 
«التدابير الرامية إلى تيسير توظيف وتكوين الإطارات التقنية والعلمية». وجاء فيها 
(المادة 34 : 
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«من أجل تنمية اهتمام التلاميذ بالدراسات التقنية والعلمية» انطلاقا من 
التعليم الابتدائي» يجدر استخدام المناهج النشطة التي من شأنها تنمية الروح الاختبارية 
عند الطفل ) . 


اا تخصرص الادرات القروة المفرسن انين درهي اة 
وبإخلاصهم للطفولة» والذين يتوصلون بفطنة القلب إلى الطرق الأكثر ملاءمة للذكاء 
بلا زيادة اوري في الاضى)» فيمكن ذ كر الحديك متهم في ملف البلدان 
الناطقة بالفرتسيةء وبالألانية - حيث بذلت مجهودات لا يستهان بها في كل من لانيا 
والتمسا مل قر ظط انار ية ت وبا ل بطالية و ا لوي . ونك غل سبل التدلبل غل 
ما يمكن إنجازه بوسائل متواضعة» وبدون أي تشجيع خاص من جانب الوزارات المسؤولة» 
بمثال أعمال ريني وما تركه من آثار في العديد من الجهات الناطقة بالفرنسية» مثل كندا 
السا ويها . فقد أراد فريني أن يجعل من المدرسة قبل كل شيء بؤرة للدشاط لا 
تان اة الح ا ها کان حافزه في ذلك اهتماماته الاجتماعية» دون 
كبير اكتراث بالسيكولوجياء ( ومع الابتعاد عن المذاهب المشددة على التلقين من طرف 
الملدرس» المشار إليها سابقا) . وفكرته الشهيرة الرامية لجعل المطبعة في المدرسة» ليست 
بهذا الصدد الا كالا من بين آمل آخری» ولکھا ڈات مغر خاص» اذ من البدهي أن 
الطفل الذي يطبع شخصيا نصوصا قصيرة سيتوصل إلى القراءة والكتابة وإتقان الإملاءء 
بشکل الف اما ا بدت عندما يجهل كل فیء عن صاع الرتاق الطرعة اللي 
عليه استعمالها. 


فبالرغم من أن فريني لم يكن يرمي صراحة إلى تربية الذ كاء واكتساب المعلومات 
العامة عن طريق الحركة» توصل إلى الأهداف الثابتة للمدرسة النشطة» بتفكيره ساسا 
في تنمية الاهتمامات وفي التكوين الاجتماعي للطفل . والتحق هكذاء بدون أية مزاعم 
نظرية» بالحقيقتين الم ركزيتين بلا شك في سيكولوجيا الوظائف المعرفية : وهي» اولاء أن 
نمو العمليات الذهنية يرتكز على النشاط الفعلى بالمعنى الكامل ( مما فيه الاهتمامات»› 
وهذا لا يعني أبدا أن هذه الاهتمامات نفعية محضة )» وذلك لأن المنطق هو» في المقام 
الأول» التعبير عن التنسيق العام للأفعال. وثانيا أن هذا التنسيق العام للأفعال يتضمن 
بالضرورة بعدا اجتماعياء لأن التنسيقات بين الأفراد تشكل صيرورة واحدة» مادامت 
جميع عمليات الفرد مجتمعية» وما دام التعاون يتضمن بالمعنى الدقيق جعل عمليات 
الأشخاص مشتركة وجماعية. 
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امناهج الحدسية 


أن خد اساب خر ااج النشطة» بارتباط مع النقص في التكوين التربوي 
الحدسة eT‏ يتضورون ا ا الغالب» أن اا الحدسية 
معادلةللمناهج‌النشطة» أو تعطي على الأقلا هم الفمرات التي يكن جنيهابا ناهج النشطة . 

وفي هذا الاعتقاد التباسان مختلفان في الواقع؛ أولهماء كما سبقت الإشارة» 
هو الظن بأن كل «نشاط » للشخص أو للطفل يرد إلى أفعال ملموسة؛ وهذا صحيح 
الس للست بات التياء لكب يصبح خاطعا بالنسبة للمستويات العلياء حيث 
يمكن أن يكون التلميذ «نشيطا» تماما بمعنى إعادة الاكتشاف الشخصى للحقائق المراد 
اكتسابها» مع أن هذا النشاط يجري في التفكير الداخلي المجرد. 


والالتباس الثانى هو الاعتقاد بان النشاط الذي يتم بواسطة اشياءِ ملموسة» 
يمكن اختزاله فى صيرورة تمثلية» تعكس نوعا ما صورة طبق الأصل للأشياء المعنية. 
والذي يقع إغفاله هنا هو أن المعرفة لا يبمكن اختزالها في إعطاء صورة تمثلية عن الواقع› 
ميكانزمات هذه التغييرات» ومن ثم استيعاب الأحداث والأشياء ضمن أنساق إجرائية 
(آو بيات للعخرلاتع. وبخل كلك أن الجا الت جى غل اشيا کن أن 
تتخذ صورتین» إحداهما من طبيعة منطقية-رياضية› ومؤداها استخراج العارف من 
التجربة الفزيقية بدورهاء حيث تستخرج المعرفة هذه المرة بواسطة التجريد انطلاقا من 
الأشياء نفسهاء تتضمن التأثير فى الأشياء وتغييرهاء لعزل العوامل وتحريكهاء وليست 


فا لمناهج الحدسية» بإغفالها كل هذاء تقتصر على أن تقدم للتلاميذ المشاهد 
التصويرية والناطقة» إما عن الأشياء أو الأحداث نفسهاء وإما عن نتائج العمليات 
المكنة» دون أن تقودهم إلى الإنجاز الفعلي لهذه العمليات . وهذه المناهج» الكلاسيكية 
أصلاء» تنبعث باستمرار من أنقاضهاء وتشكل حقا تقدما بالمقارنة مع الطرق اللفظية 
أو الشكاة الضرفة النبعة فى العدلبي. غير ها لا تكفى يدا ل المفاط ال جراتى: 
والخلط بين الوجوه التمثلية والوجوه الإجرائية للفكر هو الذي يجعل البعض يعتقدون 
نهم حرروا ذمتهم جاه المناهج النشطة ومثلها الأعلى» بمجرد ما يشخصون مواد التعليم 
على نحو تصويري ملموس. 


تطؤّر متاهج التّعليم 63 


مع ذلك فإن حقبة ما بين 1935 و 1965 شهدت عودة المناهج الحدسية للظهور 
بعدد كبير من الأشكال الجديدة» ولنكرر أنها مقلقة بقدر ما يعتقد ناشروها» عن حسن 
نية على العموم» أنهم يستجيبون هكذا لمتطلبات سيكولوجيا الطفل الأكثر حداثة. 
وكمثال أول» فقد توصلنا بكتاب بلجيكي لتعليم الأوليات الرياضية» ويحمل تصديرا 
شرفانا باعتبار هذه الأعمال أحد المصادر التي ألهمتهماء في حين أن تداول العمليات 
المنطقية-الرياضية مفقود في المنهج المقترح من طرفهماء لصالح الحدوس التمثلية التي 
غالبا ما يطبعها الجمود أساسا. 


ولا حاجة للعودة إلى المسطرات الصغيرة لكوزينير ۲۴أ58۸3ألاC»‏ التى سبق أن 
قلغا عنها إنها قابلة لآن تستعمل بطرق معباينة تماماء بعضها إجراثية بالفعل مثى كان 
الطفل هو الذي يكتشف بنفسه مختلف العمليات التي تسمح بها التداولات العفوية» 
وبعضها حدسية وتمثلية بالأساس متى اقتصرت على الاستدلالات الخارجية (بالنسبة 


للطفل ) وعلى قراءة اکال الجاهزة. 


وقد تصور أحد المربين السويسريين طريقة تسترجع بها المناهج الحدسية الحد 
الأقصى لديناميكيتها وحركيتهاء وذلك بتعليم الرياضيات ليس بواسطة الصور الثابتة» 
وإعا بواسطة الأشرطة التي يسمح عرضها بمشاهدة مناظر مدهشة عن تحليل وإعادة 
تر کیب الاشکال: و جد بصفة خاصة ف هذه الأشرطة تشخيصات مهمة لنظريات 
فعا عورا مالسد تن ,طهر ها العذات حت الرس بداهة رص 
جديرة بکل تنویه e.‏ هل نحصل هکذا علی رة الاستدلال الهندسي والبناء 
الإجرائي بشكل عام ؟ لقد كان برغسون» الممتعض من الذ كاء» يقارن خطواته بالطرائق 
الستماتية ولو كان م الق لبات واضها أن ذلك التلقن عن طرق القريط مل 
بالفعل آخر ما توصل إليه فن التلقين العقلاني . لكن برغسون للأسف» مشكلة 
العمليات» ولم ير كيف أن التحويلات الإجرائية تشكل فعلا حقيقيا» مستمرا ومبدعا. 
ل ل و ا ا ا أي للوجوه 
التمثلية للفكرء لا لوجوهه الإجرائية» وقد كان ذلك النقد» عميقا بالفعل من هذه 
الناحية . وبالمثل» فإن كل تربية معتمدة على الصورء ولو أثريت بالديناميكية الظاهرية 
للأشرطة» تبقى غير ملائمة لتكوين البنائية الإجرائية» وذلك لأن الذكاء لا يختزل في 
صور الشريط» بل هو قابل لأن يقارن بامحرك الذي يكفل انبساط الصورء أو على الأصح 
الكاترمات ال جيهية ( السبر نكيت الث تسیر ذلك الاتساط بقضل فطق داخ 
وصيرورات لاضبط الذاتي وللتصحيح الذاتي . ۰ 
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ومجمل القول إن الصورة ¢ والشريط› والوسائل السمعية البصرية» التي تکس 
ھا لاان کل غارس تربوية تريد أن توهم نفسها بالحداثة» تبقى أدوات ثمينة» كوسائل 
مساعدة» أو کیکازات للعقل. ومن البدهي انها في تقدم واضح بالمقارنة مع التعليم 
اللفظي الصرف . لكن ثمة لفظية للصورة» على غرار لفظية الكلمة» وإذا قورنت المناهج 
الحدسية بالمناهج النشطة» فإن الأولى لا تعدو أن تستبدل اللفظية التقليدية بلفظية أكثر 
رشاقة وتفنناء بقدر ما تتغافل عن أسبقية النشناط الافاني والسعى الشخصى الستقل 
الإرادة» بحثاعن الحقيقة. وهڏه هي الأسبقية غير القابلة للاختزال . 


ولا بد مع ذلك من أن نسجل على علم النفس وليس له» أن المناهج الحدسية 
قد استطاعت الارتكاز على تيار سيكولوجي بكامله» رغم ما يستحقه هذا التيار من 
تقدير فى مجالات أخرى. ونقصد هنا تيار سيكولوجيا الشكل أو «الجيشطالت)» 
الذي ظهر في ألانيا وانتشر خارجها. فليس من قبيل الصدفة إذن أن المناهج الحدسية 
تطورت بشكل خاص في البلاد الجرمانية» حيث لا زال تيار الشكل يتمتع بصيت 
حسن. وتتمثل مساهمة سيكولوجيا الشكل في أنهاء بعدما جددت طرح مشاكل 
الإدراك بكيفية عميقة جدا ومفيدة» بحثت في البنيات الإدراكية وأرادت أن تجد النمط 
النموذجي لكل البنيات الذهنية الأخرىء با فيها البنيات العقلية والمنطقية-الرياضية . 
ومن البدهي أن هذه الأطروحة لو كانت صحيحة لأعطت التبرير النهائي للمناهج 
اسيا 


لكن نظرية الشكل فقدت صيتها اليوم في إطار علم النفس بالذات» لأنهاء 
بإهمالها لنشاطات الذات» وبت ركيزها على الهيكلة الفيزيقية والعصبية الأولية والمفرطة 
اي الا اطا العارات اا اعات رة ال غاا هة 
والفرنسية والسوفاتة. زد على ذلك آن «اجيشطالت» او الشكل تل هة كاي 
لا جمعية» ۷۵[(أ300 ۸0۸ وغير قابلة للاعتكاس» بينما البنيات الإجرائية الكلية 
( كالتصنيفات› والتسلسلات: والأغعدادء والطابقات: الخ...) هي في نفس الوقت 
قابلة للاعتكاس وجمعية» بالمعنى الصارم : (اثنان زائد اثنان يساوي أربعة بالضبط› 
بدون زيادة أو نقصان» عكس ما هو الحال في الحقل الإدراكي ). ومن ثم فإن العملية 
(اللإجرائية ) لا يمكن ردها إلى «الأشكال» الإدراكية أو التصويرية» وكنتيجة مباشرة» 
فإن المناهج التربوية الحدسية تبقى في صف متخلف عن المناهج الإجرائية النشطة. 
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المناهج المبرمَجةء وآلات التعلم 


وضعت السيكولوجيا الأمريكية» بهذا القدر أو ذاك من الارتباط مع علم 
اللنعكسات السوفياتي (مدرسة بافلوف )» عددا من النظريات في التعلم» تقوم على 
أساس خطاطة الإثارة والاستجابة (۴ 5: 8600058 كأال "ا5 ). وهكذا صاغ 
توان هال اال 10۳370 مذاهب مفصلة تأخذ فى الحسبان عامل العادة» وتؤسس 
عليه «أهرام العادات المتولدة عن بعضها»» واستعمال القرائن الدالة» الخ... غير أن 
الاتفاق لم يحصل قط بين الكتاب حول تفاصيل هذه العوامل» بينما يعترف كل منهم 
بأهمية «التدعيمات » الخارجية ( كالنجاح» والإخفاق» وال جزاء الخ... )» ويطالبون 


بقوانين للتعلم مستقرة نسبيا خسب مدق التكرار الوت اللستعمل . 


وآخر كبار المنظرين الأمريكيين في ميدان التعلم هو سكير 5۸۸8۲ الذي 
قام بتجارب مهمة على ال حمَام . ( كان الحيوان المختار للتجارب سابقا » هو الفأر الأبيض»› 
الذي ماز بوداعته» لكن يشعبه فى اتحلال سلوكائة الأصلية عدد العدجن) . وقد 
تبنى سكير موقفا إيجابيا حازما. وانطلاقا من اقتناعه باستحالة التوصل إلى المتغيرات 
الوسيطة» ومن وعيه بهزالة مستوي معارفنا حول الأعصاب» قرر الكف عن الاقتصار على 
المثيرات أو الدواخل ( كألا٥١أ)»‏ القابلة للتغيير على الهوى» والاستجابات الملحوظة 
أو الخوارج ( 5ألامألا0 )» وأخذ يركز على العلاقات المباشرة بينهما دون الانشغال 
بارتباطاتها الداخلية. وهذا التصور للجسم « كعلبة فارغة)» كما سمي» يحتقر تماما 
كل حياة ذهنية» إنسانية أو حيوانية» ويقتصر على السلوك وحده» في مظاهره المادية 
أكثر» ويتجاهل كل بحث عن التفسير» فلا يأخذ في الاعتبار إلا القوانين - «الخام» التي 
يتم التوصل إليها بالتجربة الدقيقة. 


وعليه» انطلق سكينرء وبحوزته قوانين السلوك التي راقبها أو وضعها بنفسه» 
مزيحا عنه كل الاهتمامات النظرية التي كانت لتعرقل محاولات التعميم أو التطبيق 
العملی . ولاحظ قبل کل شیء أن جاربه تسیر على نحو احسن کلما استبدل تدخلات 
السات الاب بجهمرات آلا مضيرطا يد ربجا خرف فان طبور ابام 
تصدر ردود فعل منتظمة أكثر بقدر ما مجعلها إزاء «آلات التعلم» التي توزع المثيرات 
بدقة أكبر وبأخطاء أقل. والفكرة العبقرية التي فرضت نفسها عندئذ على سكينر 
وهو الأستاذ بحكم مهنته» وفي نفس الوقت متظر التعلم» هي أن ملاحظاته تصح 
كذلك على الإنسان» وان آلات التعلم المبرمجة جيدا بالقدر الكافي» يمكن أن تعطي 
مردوديه 'کپر من التعليم الشفوي المنظم بهذه الدرجة أو تلك. وما أن تصور الجسم 
كعابة فارغة» يسمح باقتصاد كل الاعتبارات المسبقة حول العوامل الباطنية للتعلم 
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البشري» فيكفي إذن معرفة القوانين العامة للتعلم» ومضمون للمواد المراد تعليمهاء 
لتسنح صياغة برامج على قدر من الثراء مساو على الأقل للمعارف المطلوبة عادة. 


وقد بجحت التجربة تمام النجاح» ومن البدهي أنها لم تكن إلا لتنجح 
بالمقارنة مع الطرق المعتادة في التلقين اللفظي المعتمد على صيرورة التلقي» وقد 
اشمأز ذوو النفوس العاطفية a‏ لإمكانية استبدال الدرس بالالات. والحال أن 
فاته کت الیک کا ل يقبل أي جدال» الطابع الميكانيكي لعمل 
المرس: كما يتصوره التعليم التقليدي. وهي لما کن دا قلك. لالات 
فإن لم يكن للتعليم التقليدي من مثل أعلى غير الاستظهار الصحيح لما يسبق 
استعراضه الصحيح» فمن البدهي أن الالة يمكنها توفير هذه الشروط بشكل جيد. 


وقد قيل أن الاألة تلغي العوامل العاطفية. لكن هذا القول غير صحيح» بل 
أن سكينر يدعي» عن حق إلى حد ماء أنه يتوصل إلى مستوى من ‹ التحفيز) ( أي 
الحاجيات والاهتمامات ) أقوى نما في العديد من «الدروس» العادية. والمسألة هنا تتعلق 
بإثبات ما إذا كانت وجدانية المدرس تلعب دائما دورا سعيدا. فقد كان كلاباريد يقول 
بر وص ي كافية في تكوين المدرسين يمارس فيها المتدربون ترويض 
الحيوانات » وذلك لأن المرؤض يعلم جيدا في حالة الفشل في الترويض» أن هذا الفشل 
Cs‏ الأطفال تنسب دائما إلى الأطفال أنفسهم. 
وال ان الات کر یدو انها تعن السك لرجاء اد ل علج إلا إلى التدعيمات 
الإيجابية» وتستبعد كل جزاء سلبي أو عقاب . 


ومبدأً البرمجة ( الذي جربه سكينر في دروسه في علم النفس قبل تعميمه على 
ال لتعليم برمته )» هو التاليى : 


بعد تقديم التعاريف للتلميذ» يطلب منه أن يستخرج منها في البداية النتائج 
الصحيحة. ويقترح عليه» لهذا الغرض» الاختيار بن حلين أو ثلاثة حلول تعرضها الآلة. 
فإن هو اختار ا لحل الصائب ( بضغطه على زر )» يستمر العمل» وإن أخطا يعاد التمرين . 
وتكون كل معلومة جديدة تقدمها الألة متبوعة باختبارات تدل على الفهم الحاصل 
عند التلميذ» مع تكرار ما يزم من المرات» عند الاقتضاء» أو الاستمرار في التقدم بدون 
انقطاع في حالة التوفيق الدائم . فيمكن إذن برمجة أية مادة حسب هذا المبدأ» سواء 
تعلق الآمر بالاستدلال الخالص + أو مخض الداكرة. 


وبهذا الشكل عرفت آلات التعلم نجاحا هائلاء وقامت عليها صناعة مزدهرة. 
ففی زمن التضخم کک أعداد التلاميذ» والخصاص کی المكذرسي: من لهذه لالات 
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أما القيمة الباطنية لمثل هذا المنهج في التعليم» فتتعلق طبعا بالأهداف المراد 
بلوغها في كل شعبة معينة. فمتى كان المطلوب تحصيل معرفة جاهزة» كما هو الجال 
في تعليم اللغات» يبدو واضحا أن الألة تؤدي خدمات معترف بها» خصوصا من حيث 
إنها تربح الوقت» ومتى کانت الغاية المتوخاة هي إعادة اکتشاف تسلسل الاسعد لالات 
كما في الرياضيات» فالألة لا تستبعد الفهم ولا الاستدلال نفسه» ولكنها تقولبهما» 
وتستبعد المبادرة بشكل مضر. ومن للمهم الإشارة بهذا الشأن إلى أن مار وود شول 
٤4‏ الذي تحدثنا عنه سابقا حيث كان الرياضيون والفيزيائيون يتباحثون 
سعيا لتجديد تعليم العلوم» لم يمنح مقترحات سكينر إلا إقبالا مرتبكاء لأن المشكل 
القائم لم يكن يتعلق بإيجاد وسائل الفهم الجيد» بقدر ما كان يتعلق بتدعيم تكوين 


الباحثين والمبدعين. 


وبصفة عامة» فبما أن كل مادة تحتاج إلى كمية من المعارف المكتسبة» وتحتمل 
فن سالرت مالا للخل تغط البحث والاكتغاف العاف فيجرز إذة آ0 تتضرر 
توازنا بين نصيب التسجيل وتصيب الأنشطة» على أن يتبدل هذا التوازن طبعا من فرع 
لأخر. ويمكن أن توف ر آلات التعلم بهذا الصدد بعضا من الوقت الضروري» الذي يكون 
أطول في التعليم التقليدي» وتسمح بالتالي بتمديد الوقت المخصص للعمل النشيط› 
وإذا تضمنت هذه الساعات أشغالا جماعية على الخصوص» با يقترن معها من التحفيز 
المبادل والرامات الشركة ت بيا الال رض عملا فرذيا بااساس فان مل هذا 
التوازن قد يحقق في نفس الوقت التكافؤ اللازم بين الوجه الجماعي والوجه الفردي 
للمجهود الذهني» وهما ضروريان معا لاتساق ال حياة المدرسية. 


غير أن التعليم المبرمج ما انفك في بداياته. ومن السابق لأوانه» نوعا ماء الإقدام 
على تنبؤات بشأن المستقبل . فهذا المنهج» على غرار كل مناهج التعليم المرتكزة على 
جانب ما من النمو الذهني» قد ينجح من الزاوية المتخذة» لكنه يبقى قاصرا عن أن 
بكرن منهجا عاماء وف هذة النقطة كماافى كل المسائل العربريةء ليست التاق 
المفهومية المجردة هي السبيل لحل المشاكل» بل لا بد من تراكم الوقائع امحققة والدقيقة. 


ومن الغريب أن هذه التحقيقات تأتي» لحد الساعة» من التعليم اللخصص 
للکبارء أکثر نما تأتي من التربية المدرسية بالمعنى الصحيح . ولهذا الآمر نعاني من 
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الأسباب . أولهماء وهذا يحزن قوله وإن كان ذا مغزى عميق» وهو أن النتائج الحقيقية 
منهج تعليمي ماء تحقق فعليا وبدقة أكبر إذا تعلق الأمر بالراشدين الذين ليس لهم 
رقت بضيحرنه خصو صا ]ذا کان الرقت على ساب الفا لات الخصرصة ال تكفل 
التمويل). 


والعكس هو الذي يحدث إذا تعلق الأمر بالصغار» إذ يظن بعض الناس أن وقت 
الأطفال الثمين» اللخصص للدراسة» يقل قيمة عن وقت الكبار. فالتجارب على الكبار 
تستلزم المتابعة إذن » ويمكن بهذا الصدد ذكر دروس الرياضيات المعطاة للطيارين» أو 
أبحاث بعض الأطباء العسكريين» ( في معهد فرساي مثلا)» الذين يعملون باتصال مع 
المعهد السيكولوجي بالسوربون. 


والسبب الثاني هو أن مناهج التعليم المبرمج تنخفض قيمتها سلفاء لكونها 
تکتفي»› ف كتير من االات بااصياغة اايكا ية امرون الك الدرسة العادية 
بل ولأسواً هذه الكتب» بدل بناءِ البرامج الملائمة على ساس مہدا الفهم الغدر یجي 


لقد كان يحق الأمل في أن يؤدي منهج سكينر إلى تخليصنا على الأقل 
من الهيمنة المفرطة للكتب المدرسية التي يعلم الجميع إلى حد ما المشاكل الخطيرة 
المتعلقة بها . (ففي السنوات الأخيرة يمثل الكتاب المدرسي» حسب بعض التقديرات» 
نسبة تفوق النصف من مجموع الإنتاج العا مي للكتب› > فضلا عن أنه يحتفظ بالرقم 
القياسي للسحب» من بين جميع الكتب ) . والذي يحدث غالبا أن البرمجة لا تعتمد 
إا قل التب المدرسية الموجودة» توخيا للعمل السهل» > بل ويقع الاختيار بطبيعة 
الحال على تلك الكتب التي تيسر وضع الأسغلة والأجوبة المتسلسلة بالأسلوب الأكثر 
جمودا وآلية. 
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كان الأولى بناء لو شغنا تقديم لوحة متفائلة عن التربية والتعليم منذ عام 1935» 
أن نفتتح هذا الفصل بالتأكيد منذ البداية على التوسع الهائل للتعليم في العقود 
الأخيرة. فثمة بلا ريب حركة سارة» باعتبار أن تزايد أعداد التلاميذ لم يكن نتيجة 
تزايد السكان فقط» وإنما ارتبط كذلك بتدابير العدالة الاجتماعية التي فتحت أبواب 
المدارس أمام فغات من الأطفال» وخصوصا من المراهقين» كانوا قبل هذا العهد محرومين 
منها لأسباب اقتصادية؛ يضاف إلى ذلك تمديد سن التمدرس الإجباري فى العديد من 
البلدان» وتكاثر المدارس المهنية. غير أن هذه الجوانب اللإيجابية للتطور التربوي ما كانت 
لتدسينا المشاكل التي ما تزال قائمة فيما يخص جاعة الوسائل المستعملة؛ ثم إن اعتبار 
الأشياء من الزاوية الكمية وحدهاء قد يؤدي إلى تغليط اللوحة نوعا ما» إذ ليس من 
الثابت دائما أن ذلك التوسع اللامتناهي يقترن بنجاح التربية أو انتصارها. 


ولذلك بدالنا من الحكمة أكثر» أن نقوم بادئ ذي بدء بإبراز المشاكل التي 5 
تزال مطروحة فيما يتعلق بعدم كفاية معارفنا التربوية» وعدم ارتباطها بتقدم االدراسات 
السيكولوجية وبتحولات فروع التعليم ومناهجه» قبل أن ننتقل إلى فحص المشاكل 
الملموسة أكثر» والتي تبقى حلولها مقيدة بالمسائل السابقة» سواء تم إيجاد تلك الحلول 
پر حسب الجحاجات اليومية»› أو تم إنضاجها من خلال جهود التخطيط الشامل . 
وقد كان أكثر ملاءمة للموضوعية إذن أن نرجئ إلى الان تحليل التخيرات الإجمالية التي 
فرضتها على التعليم تحولات مجتمعاتنا حديثا» مع التذ كير بأن اللعطيات الكمية لا 
تحمل دلالة أحادية الاتجاه» بل هى تشهد على مشاكل قائمة» أكثر نما تشهد على حلول 
تم إيجادها. فالحكم على تقدم الطب بالاستناد حصرا إلى إحصائيات المرضى الذين 
نالوا المعالجة لا يقدم التحليل قط» بينما تكون دراسة نجاعة العلاج بارتباط مع التوسع 
الاجتماعى للتطبيب» ذات دلالة أعمق. والحال أن مثل هذا التمحيص هو الذي لا يزال 
يعوز فن التربية العلمي» وهنا يكمن السبب في أن الإجراءات الحكومية» مهما كانت 
مسعدة» ترك المجال مفتو حا لسلسلة من التساؤ لات لا حصرلها: 


بيد أن تحولات التعليم الحديثة ليست كمية فقط» بل تلوح كذلك إصلاحات 
هيكلية على أصعدة واسعة» ترتبط بشكل قد يكون وثيقا أو وهينا مع ذلك التزايد 
للجمهور التعليمى» المتمدرس أو المدرس. وسواء ترتبت تلك الإصلاحات عن التخطيط 
العام أو استبقته عبر مراحل متصلة أو متباعدة» فقد كان وراءها عوامل متعددة» تتجسد 
أهمها بلا شك في الثورة العلمية والتقنية» وفي التوجهات العامة نحو دمقرطة المجتمع 
والتعليم . لكن هنا أيضا لا يبقى مصير أي إصلاح» ولا نتائجه الفعلية» وقفا على النوايا 
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التي أملته فقط» ذ٤‏ ولا على ملاءمة ا اردارية وامدرسية الجديدة لفائدة 
e.‏ ا الحققة. ر أن يکون لأفضل التخظبظات سل إذا 
تتضمن تغييرا جذريا للمناهج» إلى جانب مراجعة الغايات التعليمية. ومن هنا يتضح 
التى تحدد من قريب الدينامية الواقعية لاإإصلاحات والتخطيطات . 


العطيات الكمية 


إن اول حدث أساسي هو التوجه نحو إدخال أو تعميم مید! إ التعليم اوجباري 
في البلدان الحديثة» أو تمديد التمدرس الإجباري قدر الإمكان في البلدان التي سبق 
أن تبنت ذلك المبدأً. وهكذا ففي فرنساء أقر إصلاح يناير 1959 تعليما إجباريا إلى 
غاية سن السادسة عشرة» بالنسبة للأطفال من الجنسين» الفرنسيين منهم والأجانب» 
البالغين السادسة من العمرء انطلاقا من فا يناير 1959 . وفي نفس السنة تم تمديد فترة 
العمدرس الإجباري من 7 إلى 8 ستوات فى الاتاد السوقياة و راا وروسا ااسضاء. 
وتحدد التصاميم في ألانيا الاتحادية 9 سنوات» وفي إيطاليا 10 سنوات» للتمدرس 
الإجباري. 


وتقترن طبعا بتوسع التمدرس الإجباري مجموعة من التدابير الرامية إلى توسيع 

نطاق مجانية التعليم كذلك» ومضاعفة المنح الدراسية. وقد شاع التعليم المجاني الآنء 
فى السترى الآرل ( و كيرا ما تشمل الجائية الأذرات الدرسية ونقل التلاميد كذلكع: 

وثمة توجه نحو تعميم هذه المجانية على مستوى الثانوي» بل وبدأت كذلك في المعاهد 

العليا. ففي الاتحاد السوفياتي مثلاء تم عام 1956 حذف حقوق التسجيل في الأقسام 

المتقدمة من الدرجة الثانية» وكذلك في اللعاهد المتخصصة وبالثانوي» وفى في التعليم 
العالي . فالدراسة أصبحت إذن مجانية تماما في جميع مؤسسات التعليم بهذا البلد. 


بيد أن التمييز بين الجنسين» دون الحديث عن الميز العنصري الذي مافترء مطبقا 
في بعض المناطق» يشكل لحد الساعة في الكثير من البلدان حاجزا أمام توسع التعليم . 
فحتى سنة 1952 ارتأت الندوة الدولية للتعليم العمومي» أن من واجبها تبني توصيات 
موجهة إلى الوزارات بشأن «تمتيع النساء بالتعليم »» ومن بين ما طالبت به» المساواة في 
ا کک لإجباري» وفي نظام والتعويضات العائلية» راعفاء کال 
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والعالى . وقد تحقق بعض التقدم منذئذ فى هذا المجال» غير أننا لا نتوفر بعد على 
الدراسات الفصل ال طاليج بها ادرت حرل اا0 اة المالة والسيل 
القترحة لمعالجة الأوضاع . 


ورغم هذه الحواجز التي ليست عامة» لحسن الحظ فلم يزدد السباق نحو التعليم 
إلا احتداما قيا بخص التعليم هن الدرجة الأولى» ازداد عدد التلامية بالؤسعبات فيل 
- المدرسة بنسبة 6 إلى 7 % سنويا بين عامى 1956 و1959 فى البلدان التى بعثت 
بتقاريرها إلى المكتب الدولي للتربية» بينما ازداد عدد التلاميذ في الابتداقي بدسبة 6 
إلى 8 0 قى اللومط الستري بن عام 1903.1959 (رويلغت عض التسب 11 
ال 012 سو . ومن بين 64 من البلدان التي قدمت معطيات كمية عن التعليم 
الثانوي فيهاء سل تزايد في 59 بلداء بينما سجل التناقص فى 5 بلدان فقط . ففي 
الفترة ما بين 1959 د 0 التوسط سنويا 
(وييدا العرسط الربع الأ خير فى ية 0180ء ويشهد الععل اله فوا بسب 
lS‏ 
(المتوسط الربعي الأول )» و17.6 0 (المتوسط الربعي الأخير). 


ولا داعي للتأكيد على حقيقة أن مثل هذه التزايدات تقتضي تغيرات مستمرة 
في ميزانيات التعليم العمومي . وهذه الميزانيات تبقى دائما غير كافية» خصوصا فيما 
يتعلق بالتعليم العالي (ومن ثم إحداث المراكز الوطنية للبحث العلمي التي تكمل 
مساعداتها الاعتمادات الممنوحة من طرف الكليات ) . ومع ذلك فإن تلك الميزانيات في 
زيادة مطردة» وكانت نسبة هذه الزيادة عام 1903 أقل من 9 0 في المتوسط الربعي 


الأول» وأكثر من 10.2 في المتوسط الربعي الأخير. 


وقد البابات الدرسة المديدة م قرا ماديا خر على فلك ارك العامة 
O‏ 
التی  e‏ اله ول لري د كر يعض الا معا + رسا اعلنت فى 
1 فن د 13915 قسما بالد رجن اا و لن ور ندا بيت 4221 حجة ة للأقسام 
ا 1902 و0000 حجر فی ماتا عن اقالیمها. 


الما وسر داه لف ا التي rT Ts‏ 
التعليم برمته. (الفصل ). 
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تخطيط التربية 


إن هذا التوسع الهائل للتعليم يعد انعكاسا للتحولات العميقة التي تلت حرب 
5 وآدت إلى إصلاحات في الهياكل والبرامج التربوية» وهي في نفس الوقت 
السبب الدائم» بل الحرك الذي دفع بالعديد س إلى التفكير في هذه الإصلاحات 
ضمن أفق مستقبلي» والانكباب إذن على وضع التخطيطات . فقد تظافرت مجموعة 
من الااب الوا ارجات اة لر ا الات ي مجان الا و 
هده اا سباي + ضرورة إعادة بان کل شی کے البلدان ال ربعا ارب درت 
ت فف اظ لاس ادود من ااا ار الوط لدان کے ان 
انقسام العالم إلى كتل سياسية» وبارتباط مع هذا الانقسام» نزوع الدول إلى التجمع 
والاتحاد؛ التحولات التقنية التي تعود بالئير تارة وبالكوارث تارة أخرى؛ التبدلات 
العميقة» الاقتصادية والاجتماعية التي رافقت تلك التحولات التقنية» وما نتج عن 
ذلك من راغات بن الد القاتة ومسارنات القكف الجر ريده البعض 
أحيانا من كون الدول التي تواجه العديد من المشاكل» تفكر مباشرة في الإصلاحات 
التعليمية. لكن ما دام أن حياة البشر تعتمد أساسا على تكوين الأجيال الصاعدة على 
بالا جال المالت ان اها تعمد عل الل ارک ار لري لا غل الل 
الباطني أو الوراثي» فإن الشغل الشاغل لكل نظام يريد إرساء أسسه واستقراره» يتجسد 
في القكوين عن طريق المدرسة . باعتبارها الوسيلة المتوفرة المباشرة أكشرء والتي تؤثر 
علاوة على ذلك» في التربية العائلية. ۰ 


وهكذا فعند مقارنة عدد من الإإصلاحات الشاملة أو الجزئية المعلنة من طرف 
وزارات التربية الوطنية في تقاريرها السنوية الموجهة للدليل الدولي السنوي للثربية› 
نلاحظ أن الإصلاحات التي تمت في الفترة ما بين 1933 و1938 في 43 % 
إلى 72 0 من البلدات رمن بن 31 إلى 01 وحدة قرميةم» سقطت خلال الرب 
إلى نسبة 45_28 % وبلغت في الفترة ما بين 1946 و1960 نسبة 84 إلى 98 
0( من بین 41 إ إلى 3[ وحدة قومية). بيد أن الإصلاحات شيء» وسنعود للحديث 
عنها فيما بعد (الفصل 0)» والتخطيط شيء آخر. فبمجرد ما يكف ازدياد القوام 
الملدرسي عن التناسب الطردي البسيط مع تزايد عدد السكان» وعندما تتخذ بدافع 
العدالة الاجتماعية أو تحت ضغط العوامل الاقتصادية» مجموعة من التدابير الرامية إلى 
مديد سن التمدرس الإجباري والتشجيع بكل الأشكال على ولوج أنواع التعليم غير 
الإجبارية» عندئذ يصبح من اللازم بطبيعة الحال التفكير في المستقبل» والكف عن 
الاعتقاد بأن الهياكل المثلى راهنا ستبقى بالضرورة كذلك على المدى القصير أو البعيد. 
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ولا شك أن الكل يسعى دوما إلى تخمين تسلسل الأحداث» وما من حكومة تضع 
ميزانية البنايات المدرسية إلا وتضرب حسابها على مدى بضع سنوات سلفا. غير أن 
الشىء الجديد حقا فى حضارات ما بعد الحرب» ( باستثاء الاتحاد السوفياتى الذي عرف 
التخطيطات الشاملة قبل ذلك )» هو أن الساطات التعليمية وجدت نفسها أمام أوضاع 
شديدة الحركية وأحداث متسارعة في شتى الميادين» على نحو غير متوقع» بل وغير قابل 
للتوقع أحياناء ما جعل تلك السلطات» مهما تفاوتت مواقفها بين التردد والحزم» تعترف 
بضرورة الملاءمة الوظيفية المقصودة بين هياكل التعليم وحاجيات المجتمع» بحيث لا 
تبقى تلك الملاءمة عملية آلية محضة أو مترو كة للصدفة. 


إلى هذا العهد» كان يقدم حقا افتراض وجود جرد للمهن الممكنةء وكان يتم 

وضع البرامج اللازمة لكل فروع التكوين» باتفاق مع الهيآت المهنية» والهيات الحرفية. 
وانطلاقا من التصور المتفائل للغاية الاجتماعية» أو انطلاقا من تعميم قوانين العرض 
ك يبدو» بعد ذلك» أن توزيع الأفراد على مختلف 
دار ب في خطوطه العريضة للأهداف المتوخاة» أو بعبارة أخرى» أن ضربا 
ا الإحصائي الآلي سيكفيان جعل الإطارات المدرسية ومحتوياتها 


وحين صاح وزير فرنسي قائلا «إننا نكون أدبيين اثنين مقابل ثلاثة علميين»› 
في حين نحتاج إلى سبعة علميين مقابل أدبي واحد»» فهو لم یفعل سوی أن أدان 
هراء التصور السابق» معتمدا فى ذلك ضمنيا ومبدئيا» على معلومات أخرى غير تلك 
الت وتر عايا الماطات الرس دقار نکی ترف فا آنا ماجن إلى 
هذه النسبة من «العلميون» أو تلك ؟ إذا أكد وزير التعليم ذلك» فلا شك أنه استشار 
الاقتصاديين والاجتماعيين والتقنيين أو العلماء» ولا شك أيضا أنه تجاوز مسائل البرامج 
الداخلية» لينظر إلى الأمور من وجهة نظر التصاميم اللضمرة في اللجتمع بأسره» أو من 
زاوية حركاته المستقبلية. 


ومن مثل هذه الاعتبارات بالذات تولد تيار «التخطيط » الذي نما بقوة متفاوتة 
فى عدد كبير من البلدان خلال السنوات الأخيرة. ولا يتعلق الأمر طبعا بان تفرض على 
التلاميذ مهنهم في المستقبل حسب الحاجيات القومية» مع أن بعض البلدان تعرف نوعا 
من الاصطفاء اللخطط نتيجة التحديد الصارم لعدد المنح والمقاعد الموجودة ذ فى المؤسسات 
الت ی و وا ا ا م ھی ای 
عكس ذلك» توفير النمو الكافي للمدارس من كل الأنواع وعلى كل المستويات» مع 
اعتبار حاجيات المجتمع راهنا ومستقبلاء فيما يرجع لعدد المدارس ونوعيتهاء 
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الشعب والفروع . وبعد وضع هذا التخطيط الذي يمكن أن يبقى مجملا أو يدخل في 

تفاصيل المراحل اللازم اجتيازها وآجال الإنجاز ( تصاميم على مدى 5 إلى 10 أعوام...)» 

لابد من السعي لتحقيق التلاؤم بين أعداد التلاميذ وبين الهياكل المهيأة» وذلك بواسطة 

N yS 

الكافية لكي لا تبقى الاختيارات وعملية الاصطفاء رهينة بالتقاليد العائلية 

فط او الوقن اکا السبقة من شتى الأنواع» وكى ترتبط على عكس ذلك 
بمقدرات كل شخص وبافاق المستقبل موضوعيا. 


ويخصص الفصل 0 لهذه الإصلاحات الهيكيلة وللاءمة البرامج. ولنبدا 
بالتذ كير بالخطوط العريضة محاولات التخطيط التي كان من بين من اهتم بها الندوة 
الدولية حول التربية في دورتها لعام 1962 . 


اة آنه إذا كان اديت عن العخطیط فاتعا فی کل صرب فان مجرد کرة 
له الكالة مر ودي إلى اكات الد اعد آي اف الكل و خد و 
المعاني» وإن الرغبة في عدم الظهور بمظهر المتخلف تدفع البعض إلى إطلاق هذه الكلمة 
على برامج بسيطة» لكونها بعيدة المدى» أو حتى على مشاريع إصلاحية محضة أو على 
تصاميم توسيع المدارس» بعيدا عن أية تغييرات هيكلية . فمن الحذر إذن أن لا نتحدث 
عن التخطيط إلا في البلدان التي أحدثت مصلحة مختصة في التخطيط التربوي في وزارة 
التربية الوطنية ( حوالي عشرين بلدا) . وكذا في البلدان التي تخضع التخطيط التربوي 
لهيآت عليا يناط بها التدسيق والتخطيط العام لأنشطة الدولة ( 18بلدا) . وتضاف إلى 
ذلك بالطبع بعض الحالات التي تعمد فيها الوزارات إلى ججان أو أجهزة مختصة يوكل 
إليها القيام بدراسات أو تقد اقتراحات» دون أن تتوفر على أجهزة قارة: وهذا النهج هو 
الذي سارت عليه فرنسا بإحداث «ججنة التجهيز المدرسي وال جامعي والرياضي » ( -جنة 
ووج 1890196 ) التي كلفت بدراسة الآفاق التربوية إلى غاية عام 1970ء وكذلك 
الشأن في إقليم كبيك» في كندا ر( مجنة اران 3۲۴١‏ ) . 


وعلى الصعيد الدولي» أسست اليونسكو نفسها في نهاية عام 1904ء يبادرة 
من مام ا03۸6 .1ء مکتبا لتخطيط التربية» يتبع مديره مباشرة نائب المدير العام 


الكلف بالتربية وليس أية من شعبة التعليم الدرسي والعالى وشي تکوين الراشدي. 

وتفهم الجمهوريات الشعبية بالطبع تخ طرط التربية على انه خاضع 
«للتصاميم) العامة التي لد س أنشطة الأمة. ويترتب عن ذلك ترجیح 
التصاميم البعيدة المدى» التي قد تكون خماسية» وتمتد على 10 سنوات في 
بلغارياء وعلى 20 عاما في روسيا البيضاء» بولنداء والاتحاد السوفياتي الخ.. 
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لکن انك من ااخارة الى آل يعض الللدان ال تاف انها السياستة 
إلى حه كبر عن الجهرريات الضعبيةء كرا ما تضع خططا تبرية دات المد 
الممائل (وإن كانت خماسية فى الغالب )» وتشدد أكثر فأكثر على ضرورة تناسقها 
مع الأفاق الاجتماعية» الاقتصادية والتقنية. ويعتمد في هذا الصدد على التعاون 
مع الاقتصاديين والاجتماعيين والتقنيين» أو مع ممثلي العلوم الدقيقة أو الطبيعية»› 
ليس فقط عند وضع الخطط, وإنما أيضا عند تطبيقهاء أو بعبارة أدق» عند مراقبة 
نتائجها. وكثيرا ما يشار إلى النقص فى الإحصائيات الدقيقة والمعدة بطريقة علمية 
غل القصوص. اجر جلى بصب فى خدواالراخل الحا وقد الخدت 
التوصية المصادق عليها من طرف الندوة الدولية حول التربية عام 1962ء مادة ذات 
دلالة فى هذا الشأن» (المادة31 )» وجاء فيها: « يجدر السعى بكل الوسائل إلى تطوير 
تقنيات التقييم النوعي والكمي التي تتيح المراقبة الحقيقية والشاملة للنتائج الحصلة» 
بحيث يتيسر على ضوء هذه المراقبة وضع الخطط المقبلة». ويحق الأمل بأن تؤدي 
تلك الدراسات ليس فقط إلى التحسينات المرجوة فيما يخص تكييف مختلف أنواع 
التعليم مع حاجيات المجتمع» وإنما كذلك إلى التقدم باتجاه تلك التربية العلمية التي 
هي الشرط اللازم بکل تأا کید لإيجاد أية حلول للمشاكل المعلقة» سواء في مجال 
سوسيولوجيا التربية أو في مجال علم النفس - التربوي . 


أما بخصوص تلاؤم التعليم مع الحاجيات الاجتماعية» فإن السمة المشتركة 
للخطط المتعددة التى تمكن المكتب الدولي للتربية من الاطلاع عليهاء بمناسبة أشغاله 
لتتحضير ندوة عام 1902ء كانت بروز «اتجاه» واضح جدا وعام جداء» نحو تنمية وتحسين 
التعليم التقني والمهني والعلمي» سواء في مستوى التعليم الثانوي» أو في مستوى 
التعليم العالي . . . ازدياد عدد المدارس التقنية والمهنية» إنجاز الدراسات من أجل مراجعة 
البرامج فيهاء الاهتمام داخل الجامعات بالكليات الي ٹون التخصصين في مجال 
العلوم التطبيقية» (راجع : «تخطيط التربية »» المكتب الدولي للتربية» اليونسكو» 
صفحات ||أ۸ - ۷| ۸)» والحال أن معرفة إلى أي حد تكون العلوم التطبيقية رهينة 
بالببحث «الخالص» أو «الأساسي »» وکم يستلزم تكوين الباحثين المراجعة العميقة 
لتربيتنا التقليدية» تجعل من البين أن المشكلة التى تطرحها جهود التخطيط الراهنة هى» 
في المقام الأول» مشكلة التعليم العلمي برمته. 


6 علم النفس وفن التربية 


تكوين الأطر التقنية والعلمية 


الأهداف والهياكل» صارت المشكلة التى يثيرها اللخططون متعددو الاختصاصات»› 
بتأكيدهم ھکذا على أهمية الأطر التقنية والعلمية» هي٬‏ شعنا ام کرهناء ا 
البرامج والمنهجية نفسها» کأمور تبقی التصاميم» بدول معا خجتهاء صورية محضة : 
فتحديد عدد السنوات اللازمة لهذا التكوين أو ذاك يكون بداهة فارغا من المعنى ما 
لم نكن على علم بتفاصيل ذاك التكوين» فيما يتعلق على الأخص بتنمية مؤهلات 
الببحث»› والتکیقف العملي أو الاختباري» وحتى تى الاختراع . 


ولهذا فإن من أطول توصيات الندوة الدولية حول التربية العمومية ( وليس 
ذلاڭ من فيل الصدة: فرضية تعلق ر الد ابر الرامية لامجلاب وكين 
الأطر العلمية والتقنية» (عام 1952 )» وهي تنتقل لا شعوريا من مسائل التخطيط 
إلى مسائل المنهج. ففيما يخص الأولى» تدعو التوصية إلى أن يصبح للأجهزة المكلفة 
خصيصا بدراسة المسألة بتعاون مع الباحثين والمهندسين والتقنيين والعمال المؤهلين» 
طابع الاستقرار والديمومة حتى يتسنى لتلك الأجهزة أن تأخذ في الحسبان التحولات 
الملستمرة في الأوضاع . 


وعلاوة على ذلك «يجدر أن تكون الهياكل المدرسية التي صيغخت قصد 
الاستجابة للمتطلبات الجديدة للتكوين العلمى والتقنى على قدر من للمرونة يجعلها 
قابلة للتكيف مع التطور السريع للعلم والتقنية» (مادة 8). أما بخصوص مسألة 
المبا كل فان الترصبة قادن باحدات «دراسات أ كر تقاف الخصضص ف السربات 


بعد - المدرسية وبعد - الجامعية وكذا بإحداث دكتوراه تقنية). 


وبشأن مسألة المناهج» أكدت التوصية» كما سبقت الإشارة أعلاه» على أهمية 
الطرق النشطة التي من شأنها تنمية الروح الاختبارية (مادة 34 )» وال جديد أنها طالبت 
« بالتعاون الدائم بين المدرسين ورجال العلم » ( مادة 36 )» في إقامة التجهيزات والأدوات 
الحربویة کک E‏ ك 
الثورية. فقد رأينا فعلا كم أهملت المدرسة التقليدية» المركزة على التلقين اللفظي› 
ذلك الجانب من التكوين الذهني› وکم شغلت هذه الشكلة بعص الفرزيائيين ين الذين 
ذهبوا إلى حد الانكباب على بدايات التكوين الاختباري في المدرسة الابتدائية. وإن 
توصلت محاولات التخطيط إلى فرض هذه الرؤياء التي ستؤخذ بالجد بقدر ما يستند 
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التربويون إلى الدعم من جانب الباحثرن والتقنيين» فستكون قد حققت أكبر ثورة 
حاسمة تنتظرها المدرسة المعاصرة. 


كثيرا ما يقع التأكيد على أمر حرصت التوصية المذ كورة على عدم إغفاله» 
وهو ضرورة الحفاظ على مواد الثقافة العامة داخل التعليم التقني والعلمي. بيد أن 
المقابل صحيح بنفس الدرجة» إذ لابد من تخصيص الحصص لکا لكوي الروح 
الاو ا ار ا د ي رن اف لوار رال و ا 2 
الأقل» مع الحرص على ضمان القد ر الكافي من المراقبة النشطة حتى يتسنى فهم التعقيد 
الشديد الذي يكعدف ابسط السائل في الظاه . فالتمرس على مناهج التمحيص وتنمية 
الروح البناءة والنقدية في آن معاء هما من مكونات الإنسية الجديدة التي تطبع الثقافة 
المستفياية السارة : في التكوين» وهذا ما يفكر فيه المربون الساعون إلى صيانة نوع من 
وحدة التكرين اراق امراج ال لا مرها 

التعليم المهني 

م اللات ال اا جا ل ا امات ا کروم حه لدان کے ةه 
تغيير جذري في التعليم المهني . وقد فرضت في هذا الصدد ضرورتان متكاملتان : فمن 
ج ت شر ر کر ی اا ا ن اعا ب بال غاي ی ا ری 
عملي با لخصوص»› ونظرئ. كذلك: یھ آکپر عده مکن من الحرف: وليس فقط تلك 
التي كان التخصص التقني فيها يستلزم منذ زمان مثل ذلك التكوين المدرسي . ومن 
جهة ثانية» ظهرت ضرورة إثراء مضامين البرامج التي تصاغ من أجل تزويد أصحاب 
الحرف في المستقبل» بثقافة عامة موسعة» وهي الثقافة التي تميل إلى الالتحاق بجذع 
مشترك بين كل أنواع التعليم في الدرجة الثانية. 


وكمثال على هذين الاتجاهين يمكن ذكر ماتم في بولندا من توسيع التعليم المهني»› 
حيث يضم ثلائة أنوا :الدارس المهنية من الدرجة الآرليء التي تهيئ الحمال الؤهلين ومن 
يعادلهم ( 503.062 تلميذ عام 1962-63 مع زيادة 018.8 في عام 1963 )» ومدارس 
الدرجةالأولى التابعة للمقاولات ر 89901 تلميذ عام 03 62ع زياد 0504ا -04 
03 )» ثم المدارس التقنية المهنية من الدرجة الثانيةء التي تهيئ ( في المستوى المتوسط)»› 
عمال الاقتصاد الوطني في مختلف المجالات ( 543580 تلميذ عام 1963-62 مع زيادة 
عام 1904-03 وقدارس العمال لمرن باشغال (دروس ليلية وباراساة: 
1 تلمیذ عام 1962-63 مع زيادة 11.5 عام 1964-63 )» وأخیرا مدارس 
التكوين الزراعي 8/531 تلميذ عام 1963-02 مع زيادة 10.00 عام 1904-63 ) . 
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والحال أن تلك المدارس المهنية من الدرجة الأولى تهم 199 مهنة موزعة على18 
مجموعة» ومدارس الدرجة الثانية تهم 203 تخصصاء موزعة على 21 مجموعة. 
«و يطرد ازدياد عدد المهن والتخصصات المتعلقة بعكننة الإنتاج وآليته. وتسود فيها 
الصناعات ذات الأهمية الأساسية كالمعادن» وصناعة الصلب والكيماويات» وصناعة 
الآليات والصناعة الالكترونية ». ( تقرير الوزارة إلى المكتب الدولي للتربية» لسنة 1963 
- 1964 صفحة 32) . 


لكن يضيف هذا التقرير أن «المدرسة المهنية» علاوة على وظيفتها في إعداد 
التلاميذ للأعمال التي تتطلب مؤهلات» رسمت لنفسها دائما وسعت لتحقيق هدف 
النمو الشامل لللإنسان. وبقدر ما تتقدم العلاقات الاقتصادية الاجتماعية» بقدر ما تزداد 
أهمية تلك الغاية المسلم بها» رص 31) . ولنضف أن بلدان الشرق تطلب بالمقابل» أكثر 
فأكثر» أن يقوم كل تلميذ في الثانوي» سواء في الفروع الأدبية أو العلمية» بالتدريب في 
إحدى الصناعات»› جت يلم بمشاكل التقنية والإنتاج. 


ودر الإشارة إلى تكائر الدارس المعية فى بلذان الغرب أيضاء وحل هتاك 
مشكلة الغقافة العامة في الغالب عن طريق الأنظمة التوجيهية» حيث يمر جميع التلاميذ 
من مدرسة متو سطة» ويتم توجيههم منها ما ا معاهد الثانوي» وإما ال المدارس 
المهنية : وهذه هي مشكلة إصلاح الهياكل بوجه عام» ونتطرق إليها الأن . 


6 - إصلاحات الهياكل البرامج ومشاكل التوجيه 


إن التوسع العام للتعليم» الذي أبرزنا في الفصل السابق طابعه الانفجاري» 
يجري في نفس الوقت عموديا بتمديد التمدرس الإجباري وتيسير ولوج المستويات 
الثانوية والعلياء وأفقيا بتعميق التمايز بين أنواع التعليم وتكاثر المدارس التقنية والمهنية. 


وسواء كان هذا الوضع واقعيا أو متوقعا في التصاميم» فهو يثير ثلاث مشكلات 
لم يغفل البحث عن حلولها : مشكلة وحدة الثقافة أو الجذع المشترك في التكوين؛ 
ومشكلة السيولة المدرسية» (المرتبطة بالسيولة الاجتماعية بوجه عام)» وإذن إمكانية 
التغييرات فى التوجيه عند الاقتضاء» أثناء الدراسة» بقدر ما تتجلى المؤهلات وتتحدد 
الرضعيات فا قشعا وكا ارق اسع تسه ,فلك الو جيه وة غل 
معطيات موضوعية وليس فقط على التقديرات التي تكون وهمية أحيانا (سواء من 
اا ااا اوران امات ي ` 
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وتبقى وراء هذه المشاكل الرئيسية التي ظهر الاهتمام بها في جميع البلدان» 
مشكلة ليست بثانویة فی شےءء إلا إذا حظيت بدراسة أضعف : فالنمن المتراصل 
للمعارف والتقنيات» وكذا الرغبة في العناية بكل التيارات دون إغفال جذع مشترك من 
الغقافة العامة» تؤدي في معظم الأ حوال إلى إثقال البرامج بشكل لا يطاق» نما قد يضر في 
نهاية الأمر بالصحة الجسمية والعقلية للتلاميذ» ويؤدي إلى تأخير تكوينهم بنفس القدر 
الذي كان يرجى به أصلا تسريع هذا التكوين وتكميله. ومشكلة الإرهاق المدرسي 
هذه» تقلق الأوساط الطبية ( كالمركز الدولى للطفولة مثلا) والأوساط السيكولوجية» 
أكثر ما تقلق السلطات التربوية؛ وترتبط في الواقع بالسؤال المركزي حول معرفة ما إِذا 
كانت المدرسة لا تعلم أشياء عديمة الجدوى. وتكبر حدة هذا السؤال بقدر ما نشدد 
على قدرات المبادرة والاختراع» أكثر من تراكم المعرفة التي تضعها الكتب المدرسية 
في متناول الجميع. وتحيلنا هذه المشكلة إلى مسألة الامتحانات من جديد» خصوصا 
بالنسبة للبلدان التي يتفشى فيها نظام المباريات» حيث يمكن أن يضيع الأفراد ذوو 
لكات الأفضل» والأفيد للمجتمع» شهورا أو أعواما من عمرهم في ذات المرحلة التي 
تتبلور خلالها عندهم أفكار جديدة ستوجه حياتهم العملية في المستقبل. 

التربية قبل - المدرسية 

تضمنت إصلاحات ما بعد الحرب» في اتجاهها العام» وبارتباط مع المشاكل 
الكبرف الفى م الغك ر بها ي إحداف جدح مرل اض عفد إلى من 11 ار 
ا ا يتبعه سلك توجيهي تقرر خلاله التخصصات . 
وقد حسن اختيار سن 11-12 عاما هذه» في بيغتناء لأنها السن التي يتجاوز فيها 
الطفل» من الناحية النفسية» مستوى العمليات الملموسة ( أصناف» علاقات» أعداد» 
الخ...)» ويرقى إلى مستوى العمليات القضوية أو الصورية التي تتيح له طرح 


الافتراضات والاستدلال باتجاه الممكن» والتحرر بالتالي من المعطى ا صوب 
الاهتمامات والمشاريع الت تكشف آجلا أو عاجلا عن قدراته الحقيقية. 


حوالي السابعة من العمر» على العموم» وقد حسن كذلك اختيار هذه السن لأنها تقترن 
لأا دوات الد هة الاساسية؟ 


ڈذزالت التربية قبل _— المدرسية ( أو «( روص الأطفال )» أوغير ذلك من 
الأسماء) تخضع لانماط من التنظيم شديدة التباين من بلد لاخر غير نها آخدذة 
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في الانتشار بشكل جلي . ففي الولايات المتحدة الأمريكية» يستقبل هذا النوع 
من المدارس قرابة نصف العدد الإجمالي للأطفال الصغار. وفي أونتاريو 

تشتمل 1050 مدرسة عمومية أو مفصولة على قسم واحد على الأقل» مخصص 

لروض الأطفال . أما بالنسبة لإقليم کیباكٹ فان تقری ر بارا أن» وهو من أهم a‏ 

التخطيط» يطالب بتعميم هذا الروض . 


وذلك ما سبقت أن طالبت به الندوة الدولية حول التربية» عام 1930 : « يجب أن 
تصبح التربية قبل-المدرسية» التي تخص الأطفال خلال المرحلة السابقة لسن التمدرس 
الإجباري» إحدى اهتمامات السلطات التربوية» ويجب أن تكون مفتوحة أمام جميع 
الأطفال) . 


ما كان إلا ليؤدي إلى التدابير الرامية لرعاية الأطفال الصغار وتربيتهم» خلال ساعات 
اشتغال المرأة في الخارج. 


ولک ته صاب تسيا شاف ا ذلك» ويقع التشديد عليها أكثر فأكثر» 
ومن المفيد الإشارة إليها لأن فيها تكمن إحدى المسائل التى يتعلق حلهاء أكثر من 
غيرهاء بحالة المعارف والأبحاث حول نمو الطفل . فضمن الأفق الذي كان فيه الذكاء 
يبدو وکانه یستمد اساسا من الإدراكاتِ أو الإحساسات» کان يبدو كذلك أن (التربية 
الحسية » وفق النموذج الذي وضعه فروبيل» وتمارينه العروفة جيدا» تكفي كأ استجابة 
اجات روق فال ر قل تت السا ت عمو ى عو جديك ف ب واضافت 
إليه» ( بفضل الحدس ودون أن تصوغ ذلك نظريا)» قسطا مهما من النشاط غير المقولب 

يست غا ا ا ينحدر قبل کل شيء من 
النشاط العملي وأن نمو الوظائف الحسية-الح ركية بمعناها الكامل» أي باعتبارها تداولا 
عمليا حرا» بقدر ما هي هيكلة إدراكية ييّسرها هذا التداول العملي بالذات» يمكن 
اعتباره تكوينا إعداديا لا متاص منه لعكرين الذ اء نقسه. حقا إن الطفل بهذا الصددة 
يجد مخارجه بنفسه في جميع الظروف . لكن معرفة هذا التطور في تفاصيله يتيح 
إمكانية تسهيله» وذلك أحد الآدوار التى تحملها التربية قبل-المدرسية على عاتقهاء 
كلما استطاعت الاعتماد على معطيات دقيقة . 


وهذا هو المنطلق الذي جعل توصية الوزارات عام 1939 تدعو إلى أن يكون 
التعليم قبل الدرسى» مقعضرا على العبية الخسيةاخركية» وآ بخص التغليم 
الابتدائي » بالتعليم المنهجي للقراءة والكتابة والحساب ». بيد أن التوصية توضح تلك 
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العداولات الحسية الركبةء إذا استعملت فيها الأدوات الناسبةء واعتمدت جا فيه 
الكفاية على النشاط التلقائي» ستؤدي إلى «اكتساب المفاهيم العددية والأشكال». 
ولنضف أن النشاط الذاتي» علاوة على كونه يقود إلى هذه البدايات في ظهور الحدوس 
العددية والمجالية» يهيىء أيضا فى هذا المستوى العمليات المنطقية نفسها» من حيث أن 
المنطق يقوم على التنسيق العام للأفعال» قبل أن يصاغ على مستوى اللغة . 


بيد أن الحاجز الذي يقف أمام تنمية التربية قبل-المدرسية على هذا النحو» 
رغم أنها مرغوب فيها بشدة في كثير من الأوساط ( وخاصة في فرنسا)» هو أن الاعتماد 
المتزايد على النشاطات التلقائية يستلزم كذلك المزيد من المبادرة السيكولوجية» بطبيعة 
الحال . والحاصل أن تأطير أصغر الأطفال في ألعاب تشرف المعلمة على تقعيدها التام 
أسهل بكثير» وبقدر ما تكون مؤهلات المعلمة ضعيفة بقدر ما تعجز عن فهم ما تخسره 
نقيجة الجهل السيكولوجي فالعوصية إذن على ضراب عندما عبرت عن الأميةالاتية 
(6 17 : يجب أن يشعمل ذاتما تكرين العلمات بالاتسام قا ب الفرسية غل 
تخصص نظري وعملي يؤهلهن لمهمتهن. ولا يجوز باية حال من الأحوال أن يكون هذا 
التهيئ أقل عمقا ما هو مطلوب بالنسبة لأطر التعليم الابتدائي . ويترتب عن ذلك ما 
يسهل تخمينه من نتائج فيما يخص الرواتب والتعيينات (المادتان 20-19 ). 


نعتذر عن هذا التذ كير بالحقائق الأولية حول إصلاحات ما بعد الحرب . غير أنه 
نظرا لتأكيد تلك الإصلاحات على تكوين الروح الاختبارية العلمية» فليس من مبرر 
لإهمال شروط هذا التكوين» ولو في أكثر أشكاله تواضعا في الظاهر. والأحرى بالمربين 
في المستويات العلياء الذين يبتسمون ازدراء لهذه الأوليات» أن يتصلوا بالفيزيائيين 
المحترفين الذين لم يتخوفوا من النزول» في الولايات المتحدة الأمريكية» إلى مستويات 
الأقسام الصغرى ( 5۳۸0015 ۲56۲لا ) سعيا لتحسين مناهج التعليم . 

إصلاحات الهياكل في الدرجتين الأولى والثانية 


ما فتئ مشروع لون ۷ فان يمثل تصميما نموذجيا للإصلاح الشامل. وقد 
تضمن هذا التصميم الذي قدم لوزارة التربية الوطنية عام 1944 : 

(1) التعليم الإجباري من 6 إلى18 عاماء ويشتمل على ثلاثة أسلاك: 

ً- السلك الأولي من 6 إلى 11 عاماء وهو مشترك ججميع التلاميذ. 


ب-السلك التوجيهي من 11 إلى 13 عاما مع التخصص تدريجياء ومع إمكانية 
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ج- سلك التحديد من 15إلى18 عاماء وفيه ثلاثة فروع هي العملي» والمهني»› 
والنظري . 


ر2 ) مرحلة التأهيل للجامعة ( من 18إلى 20عاما) . 
(3) التعليم العالي. 


وديبرو ثم في عام 1953ا . ماري» مع إضافة فكرة التعليمين المتوازيين في السلك 
أ - ج» أحدهما «قصير»» والاخر «طويل». وفي عام 1955 خفض مشروع بیرتوان 
1 .ا نهاية التعليم الإجباري إلى سن السادسة عشرة» واقترح : 


ا راجا مش ا می إل 1اس 


والنهائي» والعالي. ولم يختلف مشروع بيليير ۲85|أ8عام 1956» عن المشروع 
السابق إلا قليلا . 


وف 0 ناير 1959 صدر مرسرم ررقم 45 39 ماد القمدرس الإجباري 
الى غا الاد عة من الغو كما تقزر رجي مسرن 7رت /9 99 و 
59-8 ) إصلاح الباكالوريا. وفي سنة 1960 اتخذت التدابير التطبيقية التي نتج 
عا إحدات سلك تورجب من 11 إلى.13 سا بع السلك الندا رمن إلى 
1 سنة ) . واشتمل السلك التوجيهي على أقسام «للاستقبال» أو «للمرور»» تسمح 
بالانتقال من فرع تعليمي لاخر» وتضمن استمرارية التوجيه. وهناك ثلاثة مسالك 
مفتوحة عند الخروج من السلك التوجيهي : التعليم العام» أو المهني» أو النهائي . 
وبطبيعة الحال اعتبر هذا الإصلاح إما مفرطا ( حيث رت فيه جمعية المبرزين «إقبارا) 
للتعليم الثانوي )» وإما غير كاف (حیث لم ير فيه روجیرفال ۸098۷3 إلا حلا 
توفيقياء وقال « لا زلنا دائما في انتظار إصلاح حقيقي ») . 


وی غشك 1903 صدر مرسرم جديد يقسم الائري إلى سلكن : اولهبا عد 
من 11 إلى 13 سنةء ويم خلاله التوجيه ( الذي يبدا منذ انتهاء الدورة الأولى )» والثاني 
يمتد من15 إلى 18 سنة. ويتضمن السلك الأول فروعا متوازية ومتقاربة» مع إمكانية 
الانتقال من فرع لآخر: فهناك فروع الثقافة العامة» والكلاسيكيات» والفروع العصرية 
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(| وأا حسب عدد اللغات )» والفروع المهيغة للتعليم المهني (والمهني الزراعي) 
ويتضمن السلك الثاني إمكانية التعليم القصير (العام أو التقني )» أو الطويل (المؤدي 
إلى باكالوريا الفلسفة أو العلوم). وتسمى الإعداديات المتعددة الفروع ب «إعداديات 


التعليم الثانوي ») . 


وقد توسع نطاق تطبيق فة ة السلك التوجيهي› وهي الأن قيد التجريب في 
بلدان أخری» مثل کانتون جنيف» حيث يزمع إقرار لات سترات لتظيم اقسا تلان 
لهذا السلك بالتتابع» وتمتد هذه السنوات من سن 12 إلى15 عاماء وتكون جسرا بين 
التعليم الابتدائي والتعليم العالى . وعلى سبيل المقارنة» بممكن کا ا 
الذي تدرج على عدة سنوات» بعدما أرسل الخبراء إلى البلدان الأجنبية» وتمت دعوة 
ین هر الو سكن 0 را عا اا ا ع مو لال اا ودا 
ينتقل التلميذ إلى المدارس المهنية أو الثانويات» لكن مع إمكانية التحول من الواحدة إلى 
الأخرى. وتشتمل الثانويات على فرعين» أحدهما للعلوم الاجتماعية واللغات» والأاخر 
eS‏ 
N N‏ 


والثاني بمتد على 4 أو 2 أعوام» ويعنى بالتعاليم ال جامعية المعتادة. 


ولم يعد ولوج الجامعة مشروطا با لحصول على البكالورياء وإما باجتياز امتحان 
نهاية الدراسة الثانوية. فهناك إذن» كما هو واضح» ورغم الاختلافات الإديولوجية 
والإصلاحية» التقاء أكيد بين هذه الأنواع من الإصلاحات : من ذلك السعي لإيجاد 
«جذع مشر في ميطلق التمان اث ثم توسیع مجالات التخصص ت الاتجاهات 
اللهنية والتقنية» مع إمكانية الانتقال من تخصص لأخر. وهذه السمات بعينها نجدها 
كذلك في مشاريع الإصلاح التي لم تطبق بعد» إما بسبب اصطدامها بمقاومة النزعات 
امحافظة» وإما لأنها حديثة العهد N‏ 
بنزوعه للتجديد . فهو يقترح تعليما أوليا على ست سنوات : تخصص منها السنوات 
الثلاث الأولى لتعلم التقنيات الأساسية عن طريق أنشط المناهج. أما السنوات الثلاث 
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ذلك ا ثانوي متعد د ا وح أوسع e‏ س ٤‏ مواد 
الخصوصيات الهيكلية والمنهجية الأتية : 


فلا يجوز» في المقام الأول» أن يحتفظ التعليم الأولي بالتلاميذ إذا تعدوا سن 
الثالثة عشرة. بل إن المدرسة الثانوية هي التي تستقبلهم جميعا عندئذ» بدون اعتبار 
للنتائج المحصلة» على أن تنظم لضعافهم سنة إعدادية. وتكون المواد الاختيارية تبعا 
لذلك تة اعمان و تشمل فروعا تة مدد ويکرن على الفلميك أن بخدار مها 
واحدة على الأقل طوال تعليمه الثانوي. و هذا يتطلب طبعا إيجاد المشاغل اللازمة» 
وأقلمة التعليم. و في للمقام الثاني لا تقبل مجن ة بارا التمادي في اعتبار الصمت 
والجمود كأسمى الخصال المدرسية . فالمناهج إذن لا بد أن تكون نشيطة ووثيقة التطابق 
مع معطيات سيكولوجية الطفل. وهذا يفترض تهييغا أكمل» وعلميا أكثر» لجميع 
الملدرسين ( في الجامعة كما سنرى» وبالنسبة لجميع المستويات ) . ويلح التقرير قبل كل 
شيء على ضرورة اشتغال الأساتذة أنفسهم ضمن فرق العمل بصورة أعمق . 


بيد أن تقرير لجنةبازان يقترح على الأخص حذف الامتحانات» استنادا إلى 
E N‏ 
کا ول ع ای درا ار ا و ی ا ن 
وذلك بعدما يكون قد اجتاز سلكا للتكوين العام خلال سنتين» ثم سلكا يمتد على 

ويقترح التقرير فتح سلك «للتكوين المهني وقبل-الجامعي )» كمرحلة انتقالية 
تفصل بين الثانوي والكليات . ومدة هذا السلك سنتان» على أن يكون مفتوحا أمام 
الجميع» وتضطلع بالتكوين فيه معاهد خاصة» متميزة عن ال جامعات وذات أوسع التعدد 
فى الاختصاصات . 

مناهج التوجيه ودَورٌ السيكولوجيين المدرسيين 


إن الدورات التوجيهية تؤدي خدمة تربوية كبرى إذ تطرح في صيغة جديدة 


ااا اة کے اا مقدراته الحقيقية» ولا تة قبي الظروف 
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الاقتصادية والاجتماعية التي سيمارس فيها الحرفة أو المهنة المطابقة للدراسة التي يختار 
متابعتها. وقد كان التكيف كافيا على العموم كلماتم ختام الدراسة ( أو ختام أسلاكها 
المتلاحقة )» بالنجاح في الامتحانات النهائية المتمحورة على مجموعة من المعارف 
اللكتسبة» بعضها ضروري» والبعض الآخر مآله النسيان التام بهذا القدر أو ذاك. 


لكن بقيت مشكلتان تطرحان فى حالة الإخفاقات أو الاختلالات العارضة فى 
التکيف . أولاهما كانت تبرز في ختام اراس ا الو ای ا ا 
وذلك في حالة سقوط التلميذ في الامتحانات النهائية» أو بكل بساطة في حالة عدم 
عثوره» رغم خجاحه» على الوضعية المهنية الملائمة له :و انت اا هذا الوضع 
مصالح التوجيه المهني› بتشجيع من المؤسسات العمومية أو الخاصة التي ترغب في 
اختیار موظفیها على بينة منهم» وتبعا مۇھلاتهم الحددة نسبيا. وقد تعددت مصالح 
التوجيه المهني منذ عام1935» وطورت مناهجها بشكل محسوس جدا. وصار التكوين 
ا لجامعى للموجهين شائعا أكثر فأكثر . 


وبلغت بعض المعاهد المتخصصة مستوى عاليا في المنهجية العلمية» كماهوالحال 
بالنسبة «للمعهد الوطني للتوجيه المهني» الدت اسه باریس بوت ۸ ۲810 .۱1ء 
وسيّره» بعد تقاعد هذا الآخير» 'روشلان 1.۸۵1٥۸1١‏ . لكن الآمر ليس بالضرورة 
على هذا التحو فی کل ہکان( فمتلا فی سریسراء بختلف مستری تکوین الموجهین: 
وتختلف القيمة العلمية للمصالح من مقاطعة لأخرى» اختلافا كبيرا» حيث نجد إلى 
جانب الموجهين السيكولوجيرن» موجهين آخرين لا يتوفرون إلا على معرفتهم بالسوق»› 
وحسهم السليم» وبعض الاختبارات المقتبسة من علم النفس» أو غير المقتبسة منه» وفي 
جميع الأحوال» يفتقرون إلى التكوين الذي لا يبمكن بدونه استعمال هذه الاختبارات ) . 


ومن ناجيه أخرى جد آنا الهياكل الحرربة التي تسق سلاك النرجية تركب 
عنها إمكانية اختلال تكيف التلاميذ خلال دراستهم نفسها. و هذا هو الداعي الرئيسي 
إلى تنظيم مصالح علم النفس المدرسي» وذلك لأنه إلى جانب حالات السقوط الواضح 
التي يكون فيها المدرس مؤهلا للنصح بعدم الاستمرار في الدراسة» أو بتبديل المدرسة 
(مع أن التحليل السيكولوجي يبقى مرغوبا فيه هنا أيضا للبث فيما إذا كان السقوط 
قابلا للعلاج ام e‏ هناك کی من الات اختلال التكيف ظرفيا» لأ سباب مزاجية أو 
ذهنية. وقد يكون المدرس إزاءها ولو لمجرد زحم الوقت» راغبا في الاأستعانة بعلماء النفس 
اللختصين في هذا النوع من التحاليل والفحوص . وهناك بالطبع الطبيب المدرسي» وقد 
يكون الطبيب-السيكولوجي في بعض الأحيان أفضل من السيكولوجي غير الطبيب . 
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المد وعلاوة على ذلك» يفترض علم النقس المدرسي من جهته تخص صا على قدر 
ال مو الا 


وعلق آي ققد نظت إن مصالح غلم الغ الدرسى» وطقت ف ضا 
فكرة حميدة تقتضي بت وكيل هذه المصالح إلى الاختصاصيين ذوي المؤهلات اللازمة» 
بفضل تهيئ مزدوج : - تهيئ تربوي كامل ( مع شهادة التأهيل العملي في التعليم» 
ما يزيل عدم التجانس» ويعفي من التوترات التي تقوم دون ذلك بين السيكولوجيين 
والمدرسين)؛ - وتأهيل سيكولوجي كامل كذلك ويتبعه التكوين المتخصص . 


وقد أبجزت هذه المصالح في فرنسا عملا رائعاء وأثار حذفها المؤقت في مقاطعة 
السين قلقا بالغا . فبالإضافة إلى نجاحاتها العملية المتعددة» أثمرت هذه المصالح دراسات 
غلم مھا رما ا نلك ا اک عل ااافا الع بال ابات دة 
الا . وك امت ادن الورك حل الي الحمرة بالات وصادقك 
الوزارات على تروصية بخصوص « تنمية مصالح علم النفس المدرسي » . وتحدد مادتها 
الثالثة الأهداف المتوخاة هكذا: 


«اكتشاف التلاميذ المتأخرين»ء وأكثرهم موهبة؛ إعادة تكييف الأطفال 
املستعصين؛ - التوجيه والاصطفاء المدرسيان؛ - التوجيه قبل المهني ؛ تكييف البرامج 
المدرسية ومراقبة مردودية مختلف المناهج التربوية بتعاون مع الأسائدة والساطات 
الملدرسية). ونسجل باهتمام أن هذه التوصية لا تكتفي بالتأكيد على الخدمات المرجوة 
في ميدان علم النفس الفردي أوالاختلافي» فقط» ونما تشدد كذلك على المسائل 
المرتبطة بالسيكولوجيا العامة للوظائف الذهنية» وتكييف البرامج» ومردودية المناهج› 
وتعود المادة السابعة إلى هذه السالة إذ تنص على «أن علم النفس المدرسي لا يقتصر 
على فحص الحالات الفردية» بل يجب أن يتمكن من التعاون مع المدرسين» في تحليل 
مردودية المناهج التربوية المستعملةء وفي ملاءمة هذه المناهج للنمو الذهني للتلاميذ). 


ذلك ما كانت عليه المسألة إذن» عندما نظمت أسلاك التوجيه . ومن نافلة القول 
أن حركة إنشاء هذه الأسلاك تجدد كلية طرح المشكلات» إذ لم يعد المطلوب هو التركيز 
على معالجة اختلالات التكيف الفردي» ظرفيا أر تهاتياء وإغا على غكس ذلك ضمان 
الفكف السدمر لكل إرك کانبات الاخار والرجه النعدة: 


ويو كل التوجيه مبدئيا إلى الأباء والمدرسين. وفي النظام الفرنسي يوجد « مجلس 
توجيهي » يتكون من مجموع الأساتذة الذين يقررون الاقتراحات التي ستطرح على 
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التلميذ . غير أن هذه الاقتراحات ليست إلزامية . فإن هى قبلت» يدخل التلميذ رأسا 
إلى الفرع أو المؤسسة المرغوب فيهما. وإن اختلف اختيار الاباء عن توصيات المجلس› 
يحق للتلميذ أن يتقدم للمعهد أو التخصص الذي یریده» لکنه پکون مطالبا باجتياز 


أما مرسوم 2 يونيو 1900ء الذي أدخل إصلاح 1959 إلى حيز التطبيق» 
فلا يشير إلى السيكولوجيين المدرسيين إلا على صعيد «مجالس المقاطعات )»» وهى 
تضم مندوبين عن مختلف الهيآت التعليمية» وعن الأكاديمية» والآباءء وعن التوجيه 
المدرسي» بالإضافة إلى طبيب وسيكولوجي مدرسي. ومهمة هذه المجالس تحقيق 
الإصلاح أو اقتراح التغييرات المرجوة. لكن من البديهي أن الاستعانة بالسيكولوجيين 
الد رسن عا كانت إلا رض تفسها؛ بالنظ ر لض اة اا شغال ال عل عاتن الدرمن 
في الأقسام الأولى من التعليم الابتدائي . وفي ج٠‏ حت اعرا جارية عل طاق 
محدود» قصد التمكن من التحليل المفصل للحالات الفردية» يعمل السيكولوجيون 
المدرسيون بكامل المردودية ويلعبون الدور اللازم في التشخيص» وخاصة في التكهن 
بكل ما يتعلق بقدرات التلاميذ وبتوجيههم . 


إن الاك العرجية تير هاا الضدة بكامل ‏ جسام ها وغم مها كا 
ذا ت ا هة الي ية السا لق اة ا وهي مشكلة المناهج الصالحة لتقدير القيمة 
العقلية للتلميذ والقدرات الخاصة التى تميزه. وتؤخذ عبارة «(القيمة العقلية» هنا بالمعنى 
الواسع» إذ من البديهي أن العمل المواظب» وملكة الاختراع الخ... ترتبط بالمزاج» 
وبالتوازن العاطفي» وبالسلوك الاجتماعي» بنفس القدر الذي ا وا 
وبالذاكرة : فليس من العسير مثلا أن نصادف فى الأوساط العلمية أشخاصا كانت لهم 
كل شروط النجاح اللامع» عدا الانضباط الذاتي» إرادة الانجاز أو الاختيار الخ... فما 
ف الات ال عل واف اقل عض ا لف ار رای ل 
التحديد» وتتيح على الخصوص توقع هذا العمل ؟ لنسجل قبل كل شيء أن سن 11 
ا 13 عاماه مل بالسبة للعرجية ادل عم ر كن . فهو يشهد فقط بداية العمليات 
القضوية أو الصورية التي لا تبلغ مستوى توازنها إلا حوالي 14أو 19 عاما من العمر. 
ا ا و ا 
بتو جيه التلميذ تزداد صعوبته على قدر صغره ذ في السن . 
وقيمة که رهينة طبعا بقيمة المدرس نفسه»ء أي أنها تتعلق بذ كائه وموضوعيته 
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وتشكل هذه الملاحظة الدائمة المستمرة لعمل التلميذ منهجا أساسياء أفضل بكثير من 
الامتحان» والثقة بها هي الوازع أحيانا لاقتراح حذف الأمتحانات ( كما هو شأن ججنة 
باران بكندا) . لكن ثمة ملاحظتين كثيرا ما وجهتا لهذه الطريقة في السنوات الأخيرة. 
أولاهما تبدو صورية محضة» لكن لها أهميتها التربوية : فبدل تقييم نتائج التلميذ 
بنقط مرقومة ( يتراوح سلمها بين 0 و10 أو 20)» ارتاحت بعض لمدارس بتعويضها 
بالتقديرات النوعية ((«جيد)» أو «مزيد من الاجتهاد» الخ...)» وقد تبين أن هذه 
التقديرات مشجعة أكثر وموضوعية أكثر» في نهاية المطاف» بالمقارنة مع «المعدلات) 
التي يعلم الجميع أن طابعها الحسابي أو الرياضي المزعوم لا يعدو أن يكون رمزيا. 


والملاحظة الثانية أخطر: ومؤداها أن التقييم المستمر لعمل التلميذ ليس رهينا 
فقط بالمدرس الذي يمكن أن نضع فيه الثقة» وإنما يرتبط كذلك بالمناهج المستعملة 
في ذلك العمل . وبالفعل فإن التلمیذ لا يعمل بکامل مردود يته إلا فی وسط تسوده 
المناهج النشطة. أما في الحالات المميزة لناهج التلقي» فيكمن دائما خطر تقدير 
المتميزين في الإنشاء وذوي الأذهان المدرسية فوق قدرهم» وإغفال تلك الكفاءات التي 
لا تجد في هذه الحالة فرصة الظهور» بينما يمكن إبرازها بتحليل سيكولوجي معمق. 


والمنهج الثاني للتقييم يعتمد على الامتحانات المدرسية» وقد أصبح الإلحاح 
شديدا على الدور الوخيم للامتحانات في عمل المدرسة» لأنها تستقطب القسم الأ كبر 
من النشاطات التي كان الأولى تخصيصها لتكوين الذ كاء ومناهج العمل» بدل إهدارها 
في السعي وراء النتائج العابرة والمصطنعة في الغالب . وحتى باعتبارها مجرد مؤثرات تدل 
على قيمة التلميذ تعرضت الامتحانات لانتقادات قاسية . ففي فرنسانشا علم الامتحانات 
(دوسيمولوجيا)» أي الدراسة العلمية للأبعاد الحقيقية للامتحانات وتوصل بييرون 
ولوجييه وآخرون إلى إبراز كل ما تتسم به من تباينات» وتعسف نسبي» وضعف في 
دلالتها الملموسة ثم إن الامتحان» لو كان يقتصر على تقدير درجة فهم التلميذ للمادة» 
لجاز قبوله من حيث المبدإ؛ لكنه يخلط تماما بهذا التقدير مسألة الذاكرة؛ والأدهى أن 
هذه لا صلة لها بالذاكرة التي يستعملها الناس في مجالها الصحيح في الحياة» بل يتعلق 
الأمر بتراكم مصطنع وظرفي » أي بتصنع ذهني . إن الأمتحان الجدي الوحيد» شريطة أن 
يتم خلاله تحييد الاضطرابات العاطفية» هو ذلك الامتحان الذي يجتازه التلميذ وفي 
حوزته کتبه ووثائقه» کي یکون عمله في الامتحان امتدادا للأعمال التي سبق أن قام 
بها: فعندئذ يكون الامتحان فرعا من عمله اليومي» وهذا يعيدنا إلى المنهج الأول. 


والمنهج الثالث يعتمد على الاختبارات التي تضعها السيكولوجيا المدرسية. 
ورب قائل إن هذه أيضا امتحانات؛ لكن إذا كان لا بد من الأمتحان» فإن الاختبارات 
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السيكولوجية تمتاز بكونها لاتجعل التلميذ يحضر لها بشكل مصطنع» ومن ثم فهي 
تعطي نتائج EAS SSS‏ 
لك عب الاخصارات انها لا تة تميس إلا النعاة ئج امحصل عليهاء أو ما يستطيع التلميذ 
قبا به دون ان تنفد لی الیکانرمات الوظيفية اني بحقق بها ما یحقق م تالح . ومن 


والمنهج الرابع يستند إذن إلى تحليل سيكولوجي نوعي يتناول من قريب 
مسار فكر الكلميذ وتبرز البخيات الإجرانية يتمكن من التحكم فيها. ويكون 
اللطلوب إذن تقد اختبارات يتم خلالها طرح E‏ 
القيام بالتحليل» وإجراء المقارنات اعتمادا على سلم ترتيبي» أكثر منه قياسي ( أو كمي ) 
وقد توصل المعهد الوطني للتوجيه الهني» بإيعاز و ا وضع اختبارات 
مستوحاة من تحاليلنا الإجرائية» خصوصا بالنسبة للمستويات قبل-المراهقة ومستويات 
من المراهقة 


وعلى العموم فإن الخدمات التي يمكن أن يقدمها علم النفس المدرسي تبدو 
أكثر صلاحية كلما اعتمدت على سيكولوجيا أعم وأكمل من حيث بنيانها النظري . 
وكثيرا ما ترك علم النفس الفريسة ليتبع الظل» بسعيه إلى التطبيق» وخصوصا إلى 
القياس» قبل أن يفهم المكانزمات المكونة» ودلالة العوامل التي يقيسها. وفي هذاالميدان 
كما في غیره اا ی ا ود ا ا کو کا 
سيكولوجية جيدة تكون قابلة لبعض التطبيقات . 


وضع البرامج الابتدائية والثانوية 


إن تطور المواد التعليمية (راجع الفصل 3)» والتوسع المستمر لفروع التعليم» 
بارتباط مع السيولة المتزايدة التي تتيحها أسلاك التوجيه» تفرض سواء بسواء مراجعات 
أو تغييرات جذرية في البرامج. فثمة إذن مشكلة دائمة» بلا شك» لكنها طرحت 
بشكل ملح خلال السنوات الأخيرة إلى درجة جعلت الندوة الدولية حول التربية 
العمومية ترى من اللازم المصادقة على توصيتين عام 1958 وعام 1960 حول «وضع 
وإصدار برامج التعليم الابتدائي »» ثم ١‏ ..برامج التعليم العام في الدرجة الثانية» . وإذا 
کنا تکتر من الإنارات إلى هذه الترصيات: فليس ذلك إفراطا فى الاخعرام لندرة سنوية: 
- نحن حقا مسؤولون عنها جزئياء مع أننا سنبين في الفصل التالي أن هذه الندوة لا 
بمكنها أن تعوض الجهد الجماعي للمختصين الذين يدرسون علميا هذه المسائل» - بل 
الداعي إلى تلك الإشارات هو أن الندوة» بحكم آنها تضم المندوبين عن وزارات التربية 
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العمومية» تشكل انعكاسا صحيحاء ليس للرأي العام طبعا» ولا حتى لسلك المدرسين 
العاملين» ولكن للسلطات المدرسية التى لها قدرة التنفيذ بعدما تصادق البرلانات على 
اقتراحاتها. 


آن خاتن ارصن رقم 46 2 0 تلحان کلاهما علی أخطار 
الو e‏ 50 مادة» ال ا حقيقيا ! في شيو النزعة إلى 
إثقال خطط الدراسات والبرامج» اما بإادخال مواد جديدة» وإما بالزيادة في مضمون 
كل مادة على حدة. ولواجهة هذا الخطر تجدر موازنة المفاهيم الجديدة المضافة» بحذف 
اللفاهيم القديمة التي فقدت أهميتها. 0 اد205 ). وقد قال لنا 
الأكثر استعجالا هي في نظره مشكلة إثقال برامج التعليم . 

لکن کیف اختیار اللفاهيم الجوهرية ال يجدر أن تقتصر عليها البرامج 
امدرسية ؟ تدعو الترصيتان الد كورتان إلى إسناد مهمة ود ضع البرامج ومراجعتها 
أجهزة معينة» نصم طبعا ممثلي المدرسين في الستريات المعنية» والختصين في المواد 
المعنية» على أن يشارك فيها كذلك مدرسون من مستويات أخرى ومن أنواع أخرى من 
التعليم» وذلك حرصا على ربط الصلات اللازمة»ء إضافة إلى المختصين فى طرق التبليغ» 
و سيکولوجيي | لطفولة والمراهقة 
اللكلفة بوصح البرامج يجب أن تاخذ ج الحسبان ضرورة مرحلة تمهيدية مخصصة 
للتوثيق حول : 
ب- أهم التطورات العلمية الحاصلة في مختلف الميادين المكونة لواد التعليم . 
ت المعطيات الجديدة في فن التبليغ العام والتخصص . 
٥‏ الاتجاهات الم لتحكمة فى التطور الثقافى» والاقتصادي والاجتماعى للعالم الحديث . 
و الدراسات المقارنة للبرامج اللطبقة في ادات اا خرن 


نتائج التجارب الت جرت بهذا الصدد في البلد نقسهء أو في بلدان اخری ) 
زت 0 › مادة 28 ) . 
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وتلح الندوة في المطالبة بإخضاع البرامج» قبل الأمر بتنفيذهاء « لتجارب تتم 
لهذا الغاية» . ولا تقصد الندوة بالتجارب المراقبة تلك التجارب الإجمالية التى كثيرا ما 
يقع الاكتفاء بهاء» بل هي تقصد أبحاثا مفصلة : «نظرا لأهمية الأبحاث السيكولوجية 
في وضع برامج التعليم الثانوي ومراجعتهاء فالمرجو أن تعطى التشجيعات لتابعة تلك 
الأبحاث» في مراكز مزودة بالوسائل الملائمة» على أن يشرّك فيهاء قدر e‏ 
اللدرسون المهتمون بهذا النوع من الأبحاث « (التوصية 50» مادة آ2 ). أما التوصية 
د1ء فجاء فيها :) نظرا للدور ا التربوي اي الطان 
المناسب الزيادة في عدد المراكز اللخصصة لهذا البحث والمدرسين المتفرغين ل والزيادة 
في الوسائل الموضوعة رهن إشارتهم) . 


ومن المفيد فيما يتعلق بإثقال البرامج الثانوية» التذكير بعامل عاطفي بل 
واقتصادي» ووقعت الإشارة أحيانا إلى تأثيره عند مقارنة أنظمة الرواتب الممنوحة 
للمدرسين المختصين . فالواقع أن الكل يتشبث مادته لأسباب متعددة» يختلط الحماس 
الثقافى باعتبارات المهابة e‏ امحتلة فى المدرسة. وقد تبين أحيانا أن الرواتب التى 
تحسب على أساس عدد الساعات بكل دقة» تؤدي عاجلا أو آجلا إلى تزايد عدد هذه 
الساعات .بينما تتيح الرواتب الإجمالية إمكانية النقص في بعض الحصص . 
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فن السات الباررة الحر لات اليا بعد المرب الال الا رة ان الشاكل 
اتخذت أبعادا دولية» وأن التعاون الدولى الذي يبدا فى هذه المجالات ما بين 1925 


صحيح أن سيكولوجيا الطفل» وفن التربية باعتباره شعبة علمية» كانا على 
الدوام دوليين بطبعهماء إذ يستحيل متابعة الأحداث في أي بلد دون اعتبار مجمل 
الأ حداث ا لجارية في العالم بأسره» في نفس المجال . وقد رتب عن ذلك آن اعمال دیو 
أو ديكرو» أومونتسوري» على سبيل المثال» أثرت في التربية في جميع البلدان. أضف 
إلى ذلك أن الباحثين فى فن التربية أقاموا مؤتمرات دولية» مشثل ندوة التربية الأخلاقية 
التي كانت تنعقد بانتظام؛ كما أنهم» على الخصوص أسسوا جمعيات ذات المؤتمرات 
المنتظمة» مثل عصبة التربية الجديدة التي قامت بتنشيطها لمدة طويلة السيدة إنصور 
۳8 والتي لأعمالها المستمرة حتى اليوم» أهمية بالغة . 
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لكن بصرف النظر عن البحث أو الدعوة الحماسية من جانب أنصار المناهج 
الجديدة» فإن كل وسط من الأوساط التربوية ظل مغلقا في حدود بلده. ومع أن عنصر 
النفوذ السياسي قد يدفع هذا البلد الصغير أو ذاك إلى استلهام المناهج والهياكل التربوية 
المتبعة في بلد كبير» فإن فكرة تبادل التجارب والقيام بالدراسات المقارنة الكفيلة 
بتسهيل اتخاذ القرارات المطلوبة» لم تخطر على بال هذه البلدان كبيرها وصغيرها؛ 
ربلد ان اکر كاتنت آبعد عن التفکر كى ذلك بل كان هباك تار 3 يهان به 
يعارض صراحة كل تعاون دولي في مجال التربية بدعاوي مختلفة تدهشنا اليوم» مثل 
دعو ئ السيادة الوطنية. بيد أن الدوافع الحقيقية لهذا الرفض كانت ترتبط في الحقيقة 
بالرغبة في اححافظة على ب بعض المواقع التقليدية والفلسقية . 


وعلی فض ذلك»› أصبح التعاون الدولي في مجال التربية اليوم عاديا جدا. 
وكمؤشر على ذلك فإن جميع التوصيات» تقريباء المصادق عليها في الدورات السنوية 
لوتر التربية العمومية» تتضمن بابا كاملا يحمل حسب الحالات عنوان «التعاون 
الدولي ٠»‏ أو «الجوانب الدولية ل سواء فيما يرجح للتمويل» أو لولوج 
التعليم في المناطق القرويةء وللبتايات المدرسية أو لتعليم الرياضيات› أو للتعليم الخحاص 
بالقاصرين عقلياء أو للبرامج العامة» أو للتخطيط الخ . . 


مراحل التعاون الدولي في مجال التربية 


في بدايات عصبة الأم كان التيار المعارض لهذا التعاون قويا إلى حد أن العصبة 
قررت» ضدا على المقترحات الدقيقة التى قدمهاليون بورجو/ 801۲05 180۸ء إبعاد 
المسائل التربوية عن حقل نشاطها. 


وكان رد الفعل على هذا الفراغ مزدوجا. فمن جهة أسست الحكومة الفرنسية 
معهدا دوليا للتعاون الفكري ووهبته لعصبة الأم. وقد تعددت أنشطة هذاالمعهد رغم 
أنه لم يتوصل في البداية إلى رفع الحجر المفروض على التعاون التربوي. ومن جهة 
أخرى» قرر معهد جان جاك روسيء الذي كان وقتها مؤسسة خصوصية بجنيف› 
تأسيس المكتب الدولي للتربية؛ ورغم أن هذاالمكتب كان هو أيضا مؤسسة خصوصية» 
فقد نظم بعض المؤتمرات» وغير هياكله عام 1929 لتتمكن الحكومات ووزارة التربية 
العمومية من الانتماء إليه كأعضاء. وعند إعادة التنظيم هذه» بادرت ثلاث حكومات 
إلى الانضمام رسميا للمكتب» وهي بولندا والاكواتور» وجمهورية جنيف ومقاطعتهاء 
( بينما احتفظت الحكومة الفيدرالية السويسرية بموقفها) . 
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وفي الفترة مابين 1929 و1939 اتجهت نحو التكامل أنشطة كل من معهد التعاون 
الفكري» والمكتب الدولي للتربية . ورغبة من المدير العام بوني ا001۴ .في السير بمعهده 
التابع لعصبة الام خطوة خطوة» دفع إلى إنشاء مرا كر وطنية للر يق الدريوى' في عدد 
من البلدان» على أن يقوم المعهد الدولى بالتنسيق بين تلك المراكز. أما المكتب الدولى 
e sS I sS‏ 
اغ ا و ا دعا 1952 1033ا فک اعاره عملا اول 
وثاني مؤتمر دولي للتربية العمومية» حيث قدمت ونوقشت التقارير العامة لوزارات التربية 
الع العا ف ذلك الجلي. را تين أن الج كانت عة ت الدعرة إلى 
عقد « المؤتمر الدولى الثالث للتربية العمومية »عام 1934» بواسطة الحكومة السويسرية. 
وكان المؤتمر مفتوحا لجميع الدول سواء كانت أعضاء في المكتب أم لم تكن. وقد توفق 
هدا لر الخصص اة مديد المد رس الإلجاري» وشروظط القيزل بالعاهة اللادرية: 
yS‏ 
لواجهة الاعتبارات الاقتصادية في بلدانهاء وهي الاعتبارات التي كانت تضغط على 
التعليم أكثر من ميادين أخرى» واستمرت مؤتمرات التربية العمومية - (إذ لم يكن بعد 
يقال حينغذ دورات المؤتمر)- في الانعقاد حتى سنة 1939ء واستؤنفت ابتداء من 1940 . 


نفس الأسباب السياسية والاقتصادية التي ترتب عنهاء كما سبق الذكر» التوسع 
الهائل للتربية في جميع نقط المعمور» بعد الحرب العالمية الثانية» جعلت من الضروري 
والمرغوب فيه إقامة تعاون دولي موسع» بحيث لم يعد هناك أثر للتيارات المعارضة التي 
أخرت هذه الحركة في عهد عصبة الأم. فل تا سست حت اشراف الام المتحدة» 
« منظمة الأم المحتحدة للتربية والعلم والثقافة» (اليونسكو)» كمنظمة عريضة جعلت 
من التعاون في مجال التربية والتعليم نشاطا محوريا لها منذ المنطلق . 


واليونسكو قبل كل شيء جهاز عمل» وهي وحدها تملك الوسائل السياسية 
والمالية معا للعمل فى الميدان الذي يهمنا. وهذا لا يعنى أبدا أن تلك المنظمة تتخلف 
عن القيام بالأبحاث» إذ من الأبحاث ما هو ضروري قبل أية حملة عملية . لكن المنظمة لا 
تقوم بالبحث من أجل البحث» عدا في بعض المواضيع التي ترى أن دراستها مفيدة لإبراز 
تارات رة :وها الخال على الوص قي ميد ان العلرم الاجماعية» حيت يرم الق 
لكلف بها في اليونسكو بإصدار مجلة نشطة جداء ويعطي نماذج للأبحاث المفيدة. 


أما فى الميادين المتنوعة للتربية» فالأشغال خلافا لذلك متعددة ومستعجلة على 
نحو يجعل اليونسكو» وفق ما كان منتظرا منها» تنهمك في المهام العملية على المستوى 
لکول : 
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فالكل يعلم مجهودات المنظمة في محاربة الأمية» أوالتربية الأساسية كما يقال 
اليوم» لأن الأمية ليست حرمانا من استعمال الكتابة والقراءة فحسب» وما هي قصور 
عام» يهم وسائل الإنتاج والصحة نفسها بقدر ما يمس أنظمة الاتصال المرتبطة بالأبجدية 
والمستخدمة لنقل المعارف الأولية التى تتعلق بها الحياة برمتها. 


وعلى مستوى المساعدة الفنية» أو ما ي يسمى اليوم بالتعاون الفني» فإن اليونسكو 
تقدم للك مساغعدة مستمرة ة للبلدان السائرة ی طریق النمو» بواسطة بعثات الخبراء 


الذين يساهمون بعملهم في تسيير الهياكل الضرورية لتقدم التعليم. 


وحديثا جداء» أوعزت اليونسكو بإنشاء معهد دولي لتخطيط التربية» بُغية إنجاز 
الدراسات ,ادل اعمات فی هذا ايدان آخیری. 


واتبعت اليونسكو على الدوام سياسة ذكية ترمي إلى دمج أو استخدام المؤسسات 
الموجودة» أو إنشاء مؤسسات جديدة لأغراض خاصة» مع تمتعيها بالاستقلالية الفكرية 
والإدارية والمالية؛ ( وقد أشرنا اللحظة إلى مثال عنها) . ومن هنا نشأت علاقاتها الوثيقة 
O O‏ 
المشتركة للمؤسستين. وتمشى هذا النظام منذ دورة عام 1949ء وحظي برضى الطرفين. 


التسْييرْء ونغرات الموتمَر الذولي للترْبيَة العمُوميّة 


هناك لجنة مختلطة تضم ثلاثة مندوبين عن المجلس التنفيذي لليونسكو وثلاثة 
ممثلين للمكتب الدولي للتربية» يناط بها تقرير ما يدرج من المسائل في جدول أعمال 
مؤتمر التربية العمومية. وتقوم أمانة اليونسكو عندئذ بإعداد ما يلزم من الدراسات 
والمونوغرافيات حول المسائل المقررة في جدول الأعمال» وتدشرها في شكل وثائق توزع 
على ملي وزارت التربية في الدورة المعنية للمؤتمر» قبل جعلها في متناول الجمهور. 
ويعد المكتب الدولي للتربية من جانبه استمارة حول المسائل المقررة» توجه إلى جميع 
وزارات التربية العمومية» مع العلم أك لض اد ستمارة يناقش قبل ذلك وجوباء ووضع 
صيغته النهائية من قبل اللجنة التنفيذية لهذه المؤسسة» وهي اللجنة التي تمثل فيها 
جميع البلدان. وتصاغ نتائج هذه الدراسات المقارنة ضمن منشورات توزع هي أيضا 
على جميع المندوبين في المؤتمر» قبل تداولها العمومي . 
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عندها ينعقد المؤتمر» بدعوة من المنظمتين» وفق القوائم المصادق عليها من 
طرف مجلسيهما. وتستدعي مبدئيا جميع وزارات التربية العمومية للمشا ركة بحقوق 
متساوية» سواء كانت أعضاء في المنظمتين الداعيتين للمۇتمر أم لم تكن أعضاء فيهما. 
بيد أن اليونسكو» كمنظمة متخصصة تابعة للأم المتحدة» مقيدة بالقواعد المقررة من 
طرف هذه الأخيرة. أما المكتب الدولي للتربية فغير تابع للأم المتحدة؛ ومع ذلك فإن 
الأغلبيات السياسية قد تؤدي هنا أيضا إلى وضع قيود معينة : فرغم النوايا الصرفة 
السو ااي الدولي للتربية» ورغم حيادهم» فإن جمهورية الصين الشعبية لم يتم 
بعد استدعاؤهاء مع أن سكانها يبلغون 450 مليون نسمة؛ وهذامُناف تماما لروح المؤتمر. 


عندما ينعقد المؤتمرء يناقش المسائل المسجلة في جدول أعماله ويصوت على 
تز صیات. ود داعي لذكر أمثلة جديدة عنها» مادمنا قد استعملناها باستفاضة في 
القصول الشابقة» كتعبير عن الرأي المشترك لرالى 80 إلى 100 من ورزارات التربية 
العمومية الممثلة عادة ذ في المؤنمر. 


الدولي في مجال التربية لا يكون مغمرا إلأ إذا ضم بروح المساواة والاحترام المتبادل» با 
يضمن صيانة استقلال كل طرف؛ ويستبعد التدخلات المنافية للسيادة الوطنية . تضاف 
الكلام هكذا عن وزارات التربية الوطنية : فالقرارات الامرة لن تجد طريقها للتطبيق 
إلا في المستويات الدنياء إن شغنا الاقتصار على القاسم المشترك بين الممارسات الفعلية 
لجميع الدول؛ في حين أن التوصيات تبرز أجدر التجارب بالانتباه وأسعد النتائج» 
فتحدث هكذا حوافز تدفع نحو الأرقى ويكون مفعولها أقوى بكثير من كل محاولة 


غير أن بعض المسائل التى تمس مباشرة حقوق الإنسان والعدالة الاجتماعية» 
كما هر الال يشان النمدرس الإجباري» وبر الاتقال الترسى أو إنكاة لر چ جميح 
فروع التعليم» وكذا الإجراءات الرامية لحظر الميز العنصري أو الجنسي الخ... قد يكون 
من الأفيد بخصوصها وضع قواعد آمرة» إضافة إلى الإعلام المتبادل» وإلى التوصيات . 
واليونسكو»ء كجهاز عمل ملك سلطة قانونية نافذة تفوق بكثير سلطة المكتب الدولى 
للتربية» هى المؤهلة لمواصلة عمل الندوة المشتركة فى ذلك الاتجاه. ۰ 


وبالإضافة إلى المسائل المتغيرة من عام لأخرء يناقش مؤتمر التربية العمومية في 
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الدولية للتربية العمومية» ولها فائدة جمة» لأنها توفر الإعلام المتبادل» بكيفية حية 
ومسايرة للظرفية المباشرة» وهذا ما لم يكن من الممكن تصوره في سنوات 1929 - 
939. وتشير التقارير بشكل خاص إلى ما تم القيام به تبعا للتوصيات المصادق عليها 
من قبل. 


فالمؤتمر الدولي للتربية يشكل إذن أداة نافعة» بعدما تم ترويضه خلال 2 دورة 
سنوية . لكن الإيحاء بأنه يرضي تماما حتى أولعك الذين ساهموا في بلورته» لن يعطي 
عن التربية والتعليم في الحقبة ما بين 1935 و1965 إلا صورة ناقصة. فأية لوحة لا 
تكون موضوعية إلا إذا أبرزت الظلال والأنوار على حد سواء. ونحن لم نتخلف عن 
محاولة القيام بذلك في أي فصل من الفصول السابقة» بدءا بأولها. 


وإذا عدنا إلى منطق بحثناء فلا بد من الاعتراف بان السلطات المدرسية ووزارات 
التربية شيء» والعلم والبحث التربوي شيء آخر؛ وهذا ما أقر به على الدوام مندوبو 
تلك الوزارات» بكل لبرالية. ومع ذلك يبقى أن هذا المؤتمرء إذا قيس بمؤسسات أخرى 
من نفس النوع» يعاني من اختلاف في التوازن» وليس هو أصله» لأن الخلل يعم التربية 
الملعاصرة برمتهاء وحتى الان . 


في مقدمة لدليل توصيات المؤتمر ( الطبعة الثالثةء عام 1960 )» غامرنا بالحديث 
عن «نوع من الميثاق أو القانون الدولي للتربية» أو نسق مذهبي للتربية»؛ لكن علينا 
أن نتفاهم : فعندما يدعو المؤتمر إلى منح العلمات في الملستوى قبل المدرسي أجرا 
مساويا لأعضاء التعليم الابتدائي» فهو ينطق بلهجة القوانين والمواثيق» ويعبر عن رأي 
«مأذون»» يختلف بطبعه عن رأي مؤتمر نقابي يطالب بنفس الشيء أو بعكسه. والأمر 
مخالف تماما عندما يصرح المؤتمر مغلا بصدد الرياضيات قائلا إنها ( صيرورة منحدرة من 
المنطق الفاعل» (التوصية 43 مادة 1 ). فالمؤتمر هنا أيضا على صواب» بدون شك› 
لكن الصواب في هذه الحالة ليس رهينا بتصريح المؤتمرء ولو قال العكس لكان خاطعاء 
یما في الشال الول یمکنه آن قول ما یشاء» دون ان يفقد على آية حال حقه کساطة 
معنوية. 


وباختصار فإن الوزارات ومؤتراتها يصنعون القانون» لكنهم لا يصنعون 
الحقيقة العلمية أوالتربوية. ولن يكتمل العمل الدولى فى هذا المجال إلا إذا نوقشت 
التربية الاختباري وفي علم النفس وغيرهماء» على أن تثمر اجتماعاتهم تقد الوقائع 
المتوفرة وكذا التأويلات با فيها من توافق وتنوع. وهذا الذهاب والأياب بين مؤتمر 
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الرسميين واجتماعات الخبراء من شأنه أن يسفر عن ضبط الأمور بشكل أدق»› ويثمر 
على الخصوص جردا للمسائل التي لا تزال مفتوحة» والتي تكون أهميتها واستعجالها 
قد تجليا بوضوح خلال تلك المبادلات» ليتسنى تكثيف الأبحاث بشأنها. 


وإنصافا للمۇتمر الدولي للتربيةء لابد من الإقرار بأنه كثيرا ما طالب بهذا النوع 
من الدراسات› غير أن الحوار المنظم والمستمر هو الذي من شأنه اداءِ خدمات جمة لجعل 
تلك الرغبات فعالة. 


صحيح أن الدول الكبرى تنتدب عنها دوما في المؤتمر خبراء ( يرجع لهم بالتحديد 
القضل فى آهمية الترصيات)» وذلك على غرار مو قرات العظمة الدولية للصحة التى 
يكون المندوبون فيها أطباء ومثلين لبلدانهم في نفس الوقت؛ لكن الفرق الذي يبقى 
ملحوظا رغم كل شيء» هو أن الطبيب بمثل» إزاء كل قضية مذهبية» علما له وزنه» 
ويفرض سلطته على الوزارات ومؤتمرات الصحة» بينما تنفرد الجكومات بتنظيم مراحل 
التربية» ومناهجها وتكوين المدرسين ( بل وحتى تفاصيل الحصص والدروس على امتداد 
مدة التكوين» وكأنه يحق لوزارة الصحة» بل وحتى لوزارات التربية العمومية أن تقرر 
أية عمليات يجب إجراؤها أو عدم إجرائها لتكوين طبيب جراحي جيد !). 


ر ان اكات درط الات ,ااج اة وهاه ل اف 
العام بشكل أو بآخر» بما فيه إذنْ رجال التعليم أنفسهم. أما على الصعيد الدولي» 
فإن مغر التربية العمومية يتجاهل» خلانا لذلك؛ الهيات العشليت عدا اغلات 
الشؤون الخارجية ومستشاريها القانونيين» وهو الأمر الذي ينتقد كثيرا» عن حق. هنا 
إذن تظهر ثغرة أخر في التعاون الدولي» وحبذا لو تم تنظيم مؤتمرات رجال التعليم 
وتعاضديتاهم» إلى جانب المؤتمرات الرسمية ومؤتمرات الخبراء. والحال أن مثل تلك 
العاضديات , الحمات سجر دة بالقعل غلل الصعيدالدرلي» وبحضها ثل لاحن 
في دورات المؤتمر الرسمي» فليس هناك ما يمنعها إذن من مراجعة نفس المسائل بكيفية 
شاملة ومنهجية» والتعريف مملاحظتها بانتظام واستمرار. 


عندها فقط» أي عند قيام الحوار الثلاثى الأطراف بين العلماء» والسلطات»› 


ل الي 
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8-تكوين المدرسين تكوين معلمي الطورين الابتدائي والثانوي 


ليست هناك قضية من القضايا التي تطرقنا إليها في هذا ال جرد للتربية والتعليم 
منذ 1935 إلا وتصب» إن عاجلا أم آجلاء في قضية تكوين ال 
لأجمل الإصلاحات إلا أن تصل إلى طريق مسدود إن لم يتوفر المدرسون بالعدد والمستوى 
الطلوبين. ويمكن لسيكولوجيا الطفل أن تضاعف من المعطيات الفعلية ومن معارفنا 
حول ميكانيزمات النموء إلا أن هذه الحقائق وهذه الأفكار لن تلج المدرسة أبدا إن لم 
يستوعبها المدرسون إلى حد ترجمتها في إبجازات فريدة ومبدعة. صحيح أن متطلبات 
العدالة الاجتماعية والحاجات الاقتصادية للمجتمع قد تفرض علينا توسيعا لأشكال 
SUG E RC‏ 
المدرسون المسؤولية الجسيمة التي تقع على عاتقهم عند توجيه الأفراد وأن يدركوا جيدا 
I a aS‏ 
إتقان التدريس كلما أصبحت مهمة المدرس جسيمة» وكلما كانت المناهج أحسن كلما 
كانت صغبة التطييق. 


وا لجال أنه قد حصل بشکل مفجع»› خلال السترات الا ية أن اتن التجديك 
التربوي العام بخصاص متزايد في المدرسين . لكن هذا التصادف ليس عرضيا : فالأسباب 
التي جعلت المدرسة غير ملائمة هي نفسها التي أدت إلى ضعف الموقع الاجتماعي 
للمدرس وبالتالى إلى تدنى وضعينه الاقتصادية كنتيجة فرعية لذلك . وبكلمة موجزة» 
فإن هذه الأسباب تكمن في كون المدرسة» سواء في ظل أنظمة اليسار أو اليمين» تم 
تشييدها من قبل محافظين - من وجهة النظر البيداغوجية - اهتموا بقالب المعارف 
التقليدية الذي يجب من خلاله أن تطبع الأجيال الصاعدة» أكثر نما اهتموا بتكوين 
الذكاء والروح الحلاقة والنقدية. إن هذه القوالب التقليدية هي التي أخفقت» من وجهة 
نظر الحاجيات الراهنة للمجتمع» لصالح نظم أكثر رحابة ومرونة» ومناهج ا 
أما من زاوية المدرسين ووضعيتهم الاجتماعية» فإن التصورات القديمة كانت تجعل منهم 
مجرد مبلغين لمعارف مشتركة» أولية أو متوسطة» لا قدرة لهم على المبادرة» 
الاكتشاف» مما جم عنه دونية موقعهم . ففي الوقت الذي تتحقق فيه بدون شلك إحدی 
الثورات البيداغوجية الهامة في التاريخ» لأنها تتمحور حول الطفل والمراهق وحول 
مؤهلاتهم التي ستكون بالضبط الأكثر نفعا لمجتمع الغد» في هذا الظرف لا يمتلك 
رجال التعليم مختافى الدارس علما للحبية ميلورا با فيه الكقابة لھم غل دل 
الجهود الشخصية من أجل تطوير هذا العلم؛ ولا يحظون علاوة على ذلك» بالاعتبار 
الرفيع المرتبط بهذا النشاط الذي هو في آن واحد علمي وعملي وأساسي بالنسبة 
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للمجتمع . ومن تم فان وضعيتهم ل تغري بي شکل» ويواجه استقطابهم صعوبات 
متزايدة . 


e‏ حلها في کل اا القضايا التي a e‏ أخرتاها إلى نهاية هذا 


الحو ف و ااا ا ا ها س ا ع ی 
التحاليل السابقة. 


تکوین مدرسي الابتدائی 


یا في مختلف البلدان» ثلاثة أنظمة لتكوين معلمي الابتدائي : المدارس 
العليا ( سواء كانت بها داخليات آم لا)» المعاهد التربوية من النمط الوسيط» والمعاهد 
ا لجامعية أو كليات التربية. وكان الاتجاه الواضح» خلال السنوات الأخيرة» هو الرفع 
من مستوى تهييء المعلمين. فقد استخلص مؤتمر التربية العمومية خلال مداولاته سنة 
3 بان « تکوین معلمی الابتدائی ف فسات عن مسد ق غاں) فشكل «المذف 
SS e‏ 10 . 


لکن هناك توعان من التراقض تخد على المدارس العليا. العيب الأول آنها 
تحضر هيأة مدرسي الابتدائي في وسط مغلق» بمعنى أنها تنشئ فغة اجتماعية منغلقة» 
مل وعيا مشروعا مزاباخاء لها معرضة بصورة شاملة لنوع من الشعور الجماعي 
بالنقص» تغذيه الأسباب السابقة الذ كر. والكل يعلم هذه الظاهرة التي هي فعلا حادث 
اجتماعي مصطنع وأصبحت إحدى العراقيل الأساسية في وجه استقطاب المعلمين (رغم 
تحسن الأجور) وعائقا في وجه تفتح المدرسة. ومن ناحية ثانية» فان تزوید المدرسين› 
خلال تكوينهم في المدارس العلياء بالمعلومات الضرورية لزاولة مهمتهم فيما بعد 
يدي في الواقع إلى حصر ثقافتهم» شنا أم كرهنا» بسبب انعدام المبادلات اللازمة مع 
الشعب الدراسية المؤدية إلى مهن أخرى. وبصفة أخص» فإن الإعداد السيكولوجي 
اللي ل عاص من الاين ر لع ريد مهرم من هله الاخ ا كرا 
هو الحال في التعليم الثانوي» لا يممكن أن يتحقق بفعالية إلا عن طريق الارتباط بأوساط 
البحث الجامعي» حيث يمكن مشاهدة المتخصصين وهم خائضون في أبحاثهم. فلا 
سیکولوجیا حقا إلا بالملساهمة ي أبحاث جديدة e‏ في 
e‏ أفضل . والحال أن كل هذا لا يوجد إلا بالجامعة» الوسط الوحيد الذي يتيح 
للمدرسين أن يتعلموا كيف يصبحون باحثين» وأن يتجاوزوا ذلك الدور المقتصر على 
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في البحث فيه بما يجعل نشاطهم يتخذ بعدا علميا إن هم حظوا بالتكوين اللازم لذلك . 
وهذا التکوین بدوره لا ينفصل عن تکوين سيکولوجي وسوسيولوجي معمق. 


أما المعاهد البيداغوجية من النوع الوسيط» فتحاول معام جة هذه النواقص بجعل 
في مؤسسات عادية» وتكوين متخصص يتم في تلك المعاهد. وهكذا يمكنها الت ركيز 
على الإعداد النقسے والٹریرئ: چا پشکل تقدما جلیا. غر آن العبب الذی پبقى 
عالقا بهذا النوع من التكوين يتمثل في عزل معلمي الغد في الطور الابتدائي» كفغة 
العاملين في شعب يَتحد فيها اكتساب المعرفة مع تعلم مناهج البحث. وللدلالة على 
وقاصرا عن أي تطلع إلى العلوم المتسمة بالتجديد والتعميق المستمرين» يكفي أن 
نلاحظ عزل معاهد الإعداد المهنى للمدرسين عن الجامعة» والاقتصار فيها على تلقين 
المواد الأولية» فى حين أن الصيادلة وأطباء الأسنان وغيرهم» وحتى مدرسى الثانوي» 
يتم تكوينهم في مدرجات الكليات . فالمشكل حاصل فعلا إلى حد أن عدة بلدان لا 
زالت تيز بين «المعاهد التربوية» و»)المدارس التربوية» وتخصص هذه الأخيرة لتهييء 
معلمى الأقسام الأولية. 


ويجدر في هذا المجال إثارة قضية ذات طابع عام قبل معالجة نظم التكوين 
التربوي بال جامعة. فبأي معيار يحكم على التعليم الأولي بأنه أسهل من التدريس 
بالأقسام العليا من الابتدائي» وعلى هذا الأخير بأنه أسهل من التعليم بالثانوي ؟ إن 
الاعثبار الوحيد الذي يبرر هذا التراتب هو بطبيعة الال المواد المدرسة» لكن بالنظر 
إليها فقط من زاوية مستوى المعارف نفسها» ودون مراعاة مدى سهولة استيعابها من 
قبل التلاميذ . لكن مثل تلك الأحكام تفترض الحسم مسبقا في قضيتين تطرحان على 
الفور : أولهما البرهنة على أن جعل طفل يتراوح عمره بين / و9 سنوات يفهم بنية 
أولية في الحساب أو امحادثة أسهل من جعل مراهق يستوعب بنية معقدة أكثر. والجال 
أنه ليس ثمة ما يثبت كون البنية الثانية» التى هى فعلا أكثر تعقيدا من وجهة نظر 
العلم» أو الراشد نفسه» هي الأصعب تبليغا؛ خصوصا إذا راعينا كون المنظومة الذهنية 
للمراهق أقرب إلى عادات الراشد في التفكير والكلام . والمشكلة الثانية هي معرفة ما 
هو الأهم بالنسبة لتواصل النمو الذهني للتلميذ» من حيث الاستيعاب الجيد مختلف 
البنيات» ( خلافا للاستيعاب التقريبى واللفظى إلى هذا الحد أو ذاك ): أهى البنيات من 
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مستوى أعلى أم هي البنيات الأولية ؟ - علما بان الحياة المدرسية اللاحقة مشروطة كلية 
ماوت ا ودی ن ن انات الا گے ا کے کان ار 


إذا أخذنا في الاعتبار إذن صعوبات الاستيعاب والأهمية الخارجية للمفاهيم» 
يجوز الاعتقاد أن التعليم يزداد صعوبة ويحبل بمضاعفات مستقبلية جسيمة بقدر ما 
يكون التلميذ صغير السن؛ هذا طبعا إذا نظرنا إلى الأمور من زاوية سيكولوجية بل 
وابستيمولوجية» لا تقف عند حدود الحس المشترك لاإداريين. من هنا يأتي كون إحدى 
أهم التجارب التي وقع الإقدام عليها في مجال تكوين المدرسين هي تلك التي تزعمها 
لسنين طويلة عالم النفس الكبير غودفري تومسون Godfery 10۳050١‏ في أدنبرة» 
على راس ۳10158 ل۲۲۵لا1 أو شعبة البيداغوجيا بالجامعة. فبعد أن يتم المعلمون 
الذين هم في طور التكوين تعليمهم (على مستوى السلك الثاني وفي الجامعات ) 
في مجمل المواد التي يعتزمون تدريسهاء يتلقون بالشعبة تكوينا سيكولوجيا وتربويا 
محضا؛ ولا يختارون الطور المدرسي الذي يزمعون الالتحاق به إلا في نهاية هذا التكوين 
البيداغوجى التخصص . وبعبارة أخرى» يتلقى مدرسو الابتدائي والثانوي تکوینهم 
ا جماعي خلال هذه السنوات الختامية من التكوين التربوي» دون أن يحددوا 
مسبقا الفغة التعليمية التي سينتمون إليها. وفي ذلك عنصران إيجابيان هما : إلغاء 


عقد النقص وعقد التفوق» وضمان E‏ 
الامتيازات المرتبطة بالوضعية الإدارية (لأن هذه الامتيازات متساوية هنا بين الجميع ) . 


إن هذا النموذج الأمثلء الذي لا ندعي إمكان تعميمه نظرا لمضاعفاته المالية 
الراضحة بترا على اقل عة مخف آفارلات الجر ة او ال اة فى سال نكري 
نعلي الابتداتی با لجامة. فالا جد ر قى هذا الصدة أن لا نشدت بالالفاظ :ران تد 
فی کل جال عة آي ری جامعی تقصد. فكر من« كلبات الدرسين» الأمريكة 
ليست في الواقع سوى « معاهد بيداغوجية » بالمعنى الذي ناقشناه أعلاه» لكونها مفتوحة 
فى وجه طلبة غير مجازين» لن يذهبوا بعيدا على مستوى البحث . إلا أنه فى محاولات 
أخرى تم إدماج حقيقي للمعلمين المتدربين في الحياة ا جامعية . هذا ما ارتآه مثلا مشروع 
ارات بكندا القرنسية بالنسبة للإصلاحات المقترحة مستقبلا. 


إن التجربة الثى أنجزت بجنيش 68١8۷8‏ خلال السنوات الأخيرة تعد غنية 
سواء من حيث نواقصها أو نجاعاتها. والبدا الذي قامت عليه هو آن یکون معلہ 
الابتدائي حاصلا على الباكلوريا أولاء ثم يوزع تكوينه المتخصص على لات نوات 
خلال السنة الأولى» يقوم المرشحون بتداريب عملية» بشكل يجعلهم يعون مشاكل 
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التدريس من خلال الممارسة» ثم يعودون خلال السنة الثالثة للتدريب العملي . أما السنة 
الثانية فيقضيها المرشحون بال جامعة حيث يتابعون دروس علم النفس (بكلية العلوم) 
والبيداغوجيا ( بكلية الأداب ) ودروسا خاصة بمعهد علوم التربية (معهد ج. ج .روسو )» 
ويتقدمون على إثرها لامتحانات الشهادة ( ثلاثة امتحانات كتابية وأربعة شفوية). 
أما نقائص هذا النظام فمنها كون مدة الدراسة بالجامعة جد محدودة في 
واقع الأمر» ولا تسمح باندماج كاف . هذا بالإضافة إلى أن اختيار مجالات التخصص 
يفرض بدل أن يترك حرا. كما أن المرشحين يحصلون على أجرة» مما يساهم بدوره 
في جعلهم يتميزون عن مجمل الطلبة. وبالمقابلء فان التعليم الذي يتلقاه المرشحون 
يكفي لإثارة اهتمام أحسن العناصر من بينهم؛ ويستمر بعضهم فيما بعد ( أي بعد 
تعيينهم كمعلمين ) في متابعة دراستهم على هامش نشاطهم المهني إلى حد الحصول 
على دبلرم» او على إجاز ةق ال داغر جیا از عل الشي» مع اعتمال الاستمرار إلى 
حد الحصول على الد كتوراه ( يمنح المعهد المشترك بين الكليات كل هذه الشهادات ) . 


إلا أن النقطة الأساسية هى تلقين سيكولوجيا النمو» وإن كانت هذه المسألة 
تعجاوز إطار هذا امال . فالكل يتفق (وفي كل النظم الععليمية» بما في ذلك المدارس 
العليا على آن تهي العلمين يفترض, تكريتا سيكولوجيا. إلا آل أساليب امكذرسة 
النشطة لم تدخل بعد» وبا فيه الكفاية» في التقاليد» فيما يخص الطلبة أنفسهم» ا 
حد أن هذا التحوون ينحصر» فى أغلب الأحيان» في مجموعة من الدروس النظرية 
اه وا ار اا عل ااا غا جص الارن ر ل اه 
السيكولوجيا أكثر من غيرهاء لا يتأتى الفهم الحقيقي للوقائع والتأويلات والتفسيرات 
إلا بالتعاطي الشخصي للبحث. ويصعب تنظيم هذا البحث» خاصة بالنسبة للمبعدئين 
بطبيعة الحال و حالة المثال الخاص الذي نحن بصدده (معهد ج.ج.روسو)» م 
حل هذه المسألة على الشكل التالي : يقوم المعهد بأبحاث مخطط لها سنة عن سنة» 
مر قل اا مااة ور دا الارن الاين بلاطل ك عة ف اعات 
وضعت رهن إشارتهم لهذه الغاية في كل مدرسة. ويتم إشراك الطلبة في هذه الأإبحاث 
ضمن مجموعات مكونة من طالبين أو ثلاثة في أقصى الحالات» يتعلمون تسجيل 
الوقائع والمساءلة» وينجزون على الخصوص تقارير دورية يشاركون بها في مسار البحث 
بإخفاقاته ونجاحاته. إن المعلمين وهم في طور التكوين مدعوون إلى هذا التعاون 
المتنامي؛ إذ أن علاقتهم مع الوقائع خلال استخلاصها وتبلورها التدريجي هو الذي 
يضمن تكوينهم الأساسي» ويجعلهم يكتسبون بالتالي تكوينا ثقافيا من خلال فهمهم 
لتعقيد القضايا (في حين أن الدروس التي لا تتعللق إلا بالقضايا التي تم حلها والتي 
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تبدو لذلك أكثر سهولة نما هو الحال أصلا)» كما أنهم يكتسبون بتلك الطريقة تكوينا 
أخلاقيا واجتماعيا. وتحصل عندهم القناعة بأن ميدان المربي يشمل حقلا لا متناهيا 
من حيث آفاق التعميق النظري والإأتقان التقني . وبكلمة موجزة» فإن مهنة المعلم كلما 
اقترنت مارسة البحث والتحري» كلما كفت عن كونها مجرد مهنة وتجاوزت حتى 
مستوى الهواية العاطفية» لتكتسب الاحترام اللائق بكل مهنة تنتمي في آن واحد للفن 
ec N‏ 


ف 
تکوین مدرسي الثانوي 


یتم تکوين مدرسي التعليم الثانوي في قلت البلدان با امغاتٿ»ء حبث 
يحصلون على الإجازة على الأقل . فهم إذن متعودون على البحث في المواد التي عليهم 
أن يدرسوها» على الأقل . وهكذا فإن كانوا غيورين على المواد التي يدرسونهاء يتوجب 
عليهم أن يكونوا أيضا قادرين على التعرف من بين تلاميذهم على ذوي المؤهلات في 
ميادين البحث> وأل يهيۇوهم لذلك بقدر ما يجعلونهم يسر عبون الغارف الكخسة. 
ا3 أن استاذ السلاكت الثاني يتضاءل اهتمامه بالبیداغو جیا کتخصص» جرد ما تسيطر 
عليه المادة التي يدرسها . وبصيغة أصح» فبما أن البيداغوجيا كتطبيق هي فن بقدر ما 
هي علم» ۾ يل الاستاد ذو ملكة التدريس والتواصل التربوي» إلى الافتراض بان هذه 
الللكة تغنيه عن أي اهتمام آخر» وأن معرفة مدققة للميكنزمات الذهنية مسألة جيدة 
بالنسبة لمدرسي الابتدائي الذين عليهم أن يعلموا تلامذة صغار السن؛ أما في مستوى 
المراهقة ة فإن هذه التحاليل السيكولوجية لا تضيف شيعا في ظنه إلى التجربة اليومية 


اساد مد يعرف تلاميذه فردا فردا. 


ولإظهار النتائج التي بمكن أن يؤول إليها مغل هذا التصورء سنأخذ مثالا بسيطا : 
فمن بين أسس الرياضيات الحديثة» نظريات المجموعات . وينطلق التدريس الجديد لهذه 
المادة من تعلم العمليات الأولية لضم وتقاطع مجموعتين» وهو برنامج جد معقول› 
لأن الطفل يقوم عفويا بمثل هذه العمليات منذ مستوى العمليات الملموسة. أما أستاذ 
الرياضيات فيستغرب من الصعوبة التي يجدها تلاميذه في القيام بمثل هذه کک 
دون خط في سن 12- E gel la e OOS aD‏ 
مؤاخذة عليها. والذي يغفله هذا الأستاذ هو» بكل بساطة» الفرق ا 
الأساسي الذي يوجد بين القدرة على القيام بعملية ما بشكل عفوي ولا واع» وبين 
إمكانية التفكير فيها من أجل استخلاص تاليف مجرد . وبمکان التحليل السیکولوجي 
لشروط الاشقال بن هين السرین من الفکیر آل مهل کل کر کف اده 
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الااكر عدا اساي اليداغرجا الال ورا 


هناك إذن أسباب عميقة جعلت الموتمر الدولي للتربية العمومية» وهو يعالج 
في دورته عام 194 قضية تكوين هيأة التدريس بالثانوي» يؤكد على ضرورة اهتمام 
التكوين السيكولوجي للأساتذة بكيفية تعادل الأهتمام المنصب على التخصصات التي 
سيدرسونها . إلا أن الحصول على هذا التكوين السيكو- بيداغوجي يواجه عند أساتذة 
هلا امسوئ صمحب اكير غا هر اام عد عل اعدا : ,نكل اساب اهار 
إليها آنفا حاجزا منيعا فى وجه الحاولات المنطلقة من أحسن النوايا. وتكمن الصعوبة 
قبل كل شيء في أن فهم سيكولوجيا الوظائف العقاية عند المراهق يتوقف على الإلام 
بمختلف مراحل النمو» من الطفولة الصغرى إلى سن الرشد. والحال أن أساتذة الثانوي 
المتدربين يبدون عدم الاكتراث التام بالطفولة» ولا يدركون أن تحليل مجمل الصيرورات 
التكوينية هو الشرط لفهم ما يخص منها المراهقة 


وهناك طريقتان نجحتا آكثر من غيرهما في جعل المعنيين أنفسهم يقبلون على 
هذا التكوين» فيما يتعلق بأساتذة العلوم على الأقل . إحداهما تتمثل بطبيعة الحال في 
جعلهم يشاركون في أبحاث سيكو-بيداغوجية حول هذه البنية المنطقية-الرياضية أو 
تلك» أو حول وضعية سببية فيزيائية أو أخرى : فاختلاف سلوك الأشخاص من مختلف 
الأعمار إزاء مثل هذه القضايا بصورة لا يمكن التنبۇ بها غالباء يكفي ججعل المربي يفهم 
أن هناك آمورا من افيد أن يتعرف غليها بعفصيل۔ آما الطريقة الثانبة فتخص التهييء 
النظري» إذ غالبا ما يحصل أن يكن أساتذة العلوم في طور التكوين احتقارا واضحا 
لسيكولوجيا النمو ما لم نتمكن من جعلهم يفهمون البعد الاإبستيمولوجي لقوانين 
هذا النمو. وبالمقابل» فمتى تمكنا من طرح قضايا اكتساب المعارف في صيغة العلاقات 
بين الذات والموضوع» ونثير بالتالي مناقشة التأويلات التجريبية أو القبلية أو البنائية» 
يكتشف هؤلاء الأساتذة ارتباط ذلك ببعض القضايا ال ركزية في تخصصهم» ويلمسون 
أهمية الأبحاث التي لم يكونوا يولونها من قبل أي اهتمام» بسبب طريقة التقدم 
البيداغوجى لها. 


أما ببخصوص أساتذة الآداب المتدربين» فإن مستوى تقدم الأبحاث لا يسمح إلا 
بقليل من مثل هذه الصلات . غير أن تقدم التحليلات اللسنية المتعلقة بالتطور الفردي 
للغة لا يخلو من وعود منذ الآن» سواء من زاوية البنيوية اللغوية نفسهاء أو من زاوية 
علاقات الوظيفة السميائية بالفكر. وحقل الأبحاث هنا أيضا شاسع. وما من شك في 
أنه سيأتي يوم تضع فيه علوم التربية» استنادا إلى كل هذه الإسهامات» تقنيات أكثر دقة 
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وملاءمة نما هي اليوم. ومن النتائج المرتقبة بناء على ذلك» تكوين هيأة التدريس تكوينا 
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القسم الثانى 


یر 
ص 


د ها 
yy‏ مع الوسط الاجتماعي الراشد» أي تحويل التشكل 
التفسي براي لاد وا ل ا الھک ال کے اال اا 
قيمة ما as e‏ 
واهتم المربى ولا بأهداف التربية أكثر من اهتمامه بتقنياتهاء أي بالرجل الكامل أكثر منه 
ال ا وه رداك ا عى جا راما بست الا ي ن د 0 اطا 
الت جد عا ال ع ون الت اط اة 


وهكذا انساق المربي» ضمنيا أو صراحة إلى اعتبار الطفل» إما كرجل صغير 
بنجب تعليمه وتهذيبه اخلاقاء والعمل على مائلعه مع الدماة ج الراشدة باقصى سرعة 
م وما كجسيد ادل اطا الا صل تح أن الطقل مادة مس عص طالب 
التقويم أكثر نما تتطلب الإرشاد. هذه هي الرؤية التي تنبثق منها معظم طرقنا التربوية» 
والتي لد مناهج التربية « العتيقة» أو «التقليدية). أما المناهج الحديثة فتأخذ بعين 
الاعتبار طبيعة الطفل الخاصة» وتعتمد على قوانين النشوء النفسي للفرد وقوانين نموه. 


e 0‏ 0 
السلبية آم الفاعلية 
¬ + 


رغم ما سبق التذ كير به» لا بد أن نتفاهم جيدا فيما نقصد : فالذاكرة والطاعة 
السلبية وتقليد الراشد» وبشكل عام كل عوامل التلقي» هي سمات طبيعية للطفل› 
مغلها مغل نشاطه العفوي . ولا بمكن القول بأن المناهج التقليدية» مهما كانت في بعض 
الأسحيان منافية للسيكولوجهاء قد أهملت ملاحظة الطفل من هذه النواحي . فمعيار 
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ا 


فهل الطفولة شر لا بد منه» أم أن خصائص عقلية الطفل تحمل دلالة وظيفية 
E e‏ ؟ تبعا للجواب الذي نعطيه عن هذا السؤال الأساسي» ندرك 
العلاقة بين مجتمع الراشد وبين الطفل المراد تربيته إما كعلاقة أحادية الجانب» وإما كعلاقة 
تبادلية. في الحالة الأولى يكون الطفل مطالبا بان يعلقى من اخار ج ثمرات معرفة الراشد 
وأخلاقه جاهزة تماما . وتكون العلاقة التربوية قائمة على الضغط من جهة» والتلقى من 
جهة أخرى . ومن هذه الزاوية فإن أعمال التلاميذ» بما فيها الآ كثر فردية ( كإنجاز امتحان» 
كتابة نص» حل مسألة ) تكون تمرينا مفروضا ونسخا لنموذج خارجي» أكثر ما تكون 
نشاطا حقيقيا وبحثا تلقائيا وشخصيا؛ ويكون التلميذ متشبعا فى أعماقه بأخلاقيات 
قوامها الطاعة أكثر من الإرادة الذاتية. وعلى عكس ذلك» فبقدر ما نفهم أن للطفولة 
نشاطها الفعلي» وبقدر ما نفهم نمو الذهن في ديناميته» بقدر ما بجعل من العلاقة بين 
الأفراد المراد تربيتهم وبين المجتمع علاقة تبادلية : ومن ثم يميل الطفل إلى الاقتراب من 
حالة الرشد» لا بتلقى المعرفة وقواعد الفعل الحسن جاهزة تماماء ونما باكتسابها من خلال 
مجهوده وتجربته الشخصيين. وبالمقابل» ينتظر المجتمع من الأجيال الصاعدة على هذا 
لوال ما هو أحسن من التقليد : الإغتناء بهم. 


ن و ۶ ٣‏ ٍ 
1 - نشأة المناهج الجديدة 
الرواد 
إذا كانت المناهج الجديدة في التربية تعرْف إذن بالنشاط الحق الذي تخلقه 
لدى الطفل» وكذا بالسمة التبادلية للعلاقة التي تقيمها بين الناشغة وبين المجتمع الذي 
تؤهلهم له» فإن مثل هذه النظم ليست بجديدة. فقد استشف كل المنظرين الكبار» 
تقريباء في تاريخ البيداغوجيا هذا ال جانب أو ذاك من ال جوانب المتعددة لتصوراتنا. 


فمن الجلي أن المذهب التوليدي لسقراط كان يعتمد على نشاط التلميذ اکر 
من خضوعه . كما أن رد فعل رابلي 5أ۸30613 ومونشي ضد التربية اللفظية والانضباط 
اللاإنساني ذ فی القرة السادس غشرء آدی إلى حدوسات سيكرل جيه دقرةة : مثل الدور 
الحقيقى للاهتمام» والملاحظة اللازمة للطبيعة» وضرورة التدرب على الحياة العمليةء 
والتعارض بين الفهم الشخصي والذاكرة ( «المعرفة عن ظهر قلب ليست بمعرفة ) ) . . .الخ . 
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إلا أن کاذباريد بين في مقال تن او عو وال خلاق ر ماي1912)» 
ان هذه الملاحظات»› كما هو الشأن أيضا بالنسبة لملاحظة فینیلولٌ ولوك وغیرهماء 
کی ب راا و ع ج ر و و 0 ا ت ا ر 
من أي وقت مضى» خاصة وأن ذلك التصور لم يستلهم من أية تجربة علمية» وان إطاره 
الفلسفي كيرا ما حال دون تقييمه بشكل موضوعي . 


فبسبب قناعاته نفسها» حول سلامة الطبيعة وفساد المجتمع» توصل روسو عبر 
هذا المسلك المفاجيء إلى الفكرة القائلة بأن الطفولة بمكن أن تكون مفيدة لأنها طبيعية 
وأن النمو العقلي يخضع لقوانين ثابتة. فعلى التربية إذن أن توظف هذا الميكنيزم بدل 
أن تخالف مساره. ومن ثم ساق روسو بيداغوجيا مبلورة إلى حد التدقيق في الجزئيات . 
ويمكننا أن نرى فيها إما استباقا عبقريا «للمناهج الجديدة» في التربية» وإما مجرد تخيل 
عابر» وذلك حسبما نضع المسبقات الفلسفية ل روسو جانبا» أو نعتبرها - نزولا عند 
رغبته > مرتبطة بالضرورة بأطروحاته السوسيولوجية. 


الواقع أن قارئ كتاب إميل يستحيل عليه التعامي عن الميتافيزيقا الروسوية. 
وهذا هو السبب فی آن روسو رائد تربوي لا یفلت من الشبهات من يتبعه. وهذه 
لملاحظة تجعانا في واقع الأمر نفهم التجديد الحقيقي لمناهج القرن العشرين مقابل 
نظم المنظرين الكلاسيكيين ك اف وسر هه استقف ن رلک سن مقر اها ): 
وأن «للطفل طرقه الخاصة فى النظر والتفكير والإإحساس»؛ ولا شك أنه برهن بأسلوب 
بلي على عا لا تعلي هيا إلا عن طرق الا تساب النشيط. وان على اليد ان 

یعید اکتشاف العلم . بل إن روسو هو نفسه الذي أسدى النصيحة التالية التي تغفر له 
الكثير : « إبدأوا بدراسة تلاميذكم» لأنكم بكل تأكيد لا تعرفونهم قط». إلا أن هذا 
الحدس المستمر لواقع النمو الذهنى ليس عنده سوى قناعة سوسيولوجية» أو حتى أداة 
للمجادلة. e‏ الع المبكرار جي اللىي كك بامتمرار غا 
وجوده» لما عزل النمو الفردي عن الوسط الاجتماعي . فمفاهيم المعنى الوظيفي للطفولة» 
ومراحل النمو الذهني والأخلاقي» والاهتمام والنشاط الحق» كلها موجودة سلفاعنده. 
لكنها لم ترق إلى الإ مام « بالمناهج الجديدة» إلا عندما تمت إعادة اكتشافها على مستوى 
الملاحظة الموضوعية والتجربة من قبل المؤلفين الذين أولوا اهتماما أكبر للحقيقة الهادئة 
ET‏ 
من بين مكملي روسو» استطاع مفكران على الأقل أن يحققا بعض أفكاره في 
مجال المدرسة نفسها . وبهذاء حكن اعتبارهما رائدين فعليين للمناهج الجديدة؛ ويتعلق 
لامر دبیستتالوزي أحد اتباع روسو وفروبيل. ( 1782 _2 ea‏ 
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إن زائر معهد ۲۷8۲00١‏ ينجذب اهتمامه بشدة إلى النشاط العفوي للتلاميذ» 
۹ 
بدعوى بحنب الضغوط المضرة وما يرتبط بالتحفيز من مخاطر. بن کر فن ذلك : 
العامل الاجتماعي يتدخل سواء على مستوى التربية الثقافية أو في مجال الأخلاق . وقد 
نظم بیستالوزي» كما فعل بل ||88 ولاتکاسطي 1۵۸0358۲ » نوعا من التعليم التعاوني 
حيث يساعد التلاميذ بعضهم البعض في أبحاثهم . 


رادرم غ ا حت مكو رق تررم ا وص 
مناهجه» فإن الاختلافات بين دقائق تصوراته والطرق الحديثة للتربية الجديدة أكثر جلاء 
من لك فا کان يفص ماح روي وال درا رصل ال سيس ارجا 
علمية» هي سيكولوجيا النمو العقلي . صحيح أن روسو ردد كيرا أن الطفل يختلف عن 
الراشد» وأن لكل سن سماتها الخاصة؛ وصحيح أن قناعاته برسوخ قوانين التطور العقلي 
كانت عميقة إلى حد أنها ألهمته أطروحته الشهيرة حول التربية السلبية أو عدم جدوى 
تدخل المعلم . لكن ما هي هذه السمات الخاصة بالطفولة وقوانين النمو التي يتحدث 
قاروس ياسعتاء اقات الع خرل فاقدة امرون والبت الا غاطىء حورل 
الضرورة البيولوجية للطفولة» فإن الاختلافات التي وضعها بين الطفولة وسن الرشد 
تبقى سلبية ساسا : فالطفل يجهل العقل والإحساس بالواجب ... الخ. كما أن مراحل 
التطور الذهني التي وضعها ( والتي أراد البعض أن يرى فيها نظيرا للنظريات الحديثة 
حول أطوار النمو) لا تتعدى تحديدا بسيطاء ومجازفا نوعا ماء لتاريخ ظهور الوظائف 
الأساسية» أو للتجليات الأ كثر أهمية في الحياة النفسية e‏ 
وفي السن كذا يظهر الاهتمام» وفي السن كذا يظهر العقل. . 


نحن بعيدون إذن كل البعد عن علم حقيقي لنشوء الذكاء والوعي » علم يبين 
كيف تتحول الوظائف نوعيا خلال دينامية تبلورها المستمر. لذلك فإن کک 
بعدما لأاحظ» کأي كان» بذور العقل والمشاعر الأخلاقية عند الظفا مدل س 
تراجع انطلاقا من ذلك ( وباستثناء الأفكار الشمرة حول الاهعمام والعمرين والشاط) إل 
المفاهيم الشائعة حول الطفل» باعتبار هذا الأخير يتضمن الراشد ككل» ويتمتع بذهن 
جاهز مسبقا. لهذا كله» فإن معاهد بيستالوزي» إلى جانب إنجازات مدهشة في اتجاه 
المدرسة النشطة المعاصرة› فغ رمو الات المتجاوزة . وكمتال على ذلك» 
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فإن بيستالوزي كان مقتنعا بضرورة التدرج من البسيط إلى المركب في كل تخصصات 
التعليم» في حين يعلم الجميع الان 51 مفهوم البسيط مرتبط ببعض العقليات الراشدة» 
وأن الطفل يبدأ بالشمولي واللامختلف . وبشكل عام» فقد كان بيستالوزي مصابا 
بنوع من الشكلانية الممنهجة تتجلى في مواقيته» وتربيته للمواد المدرسية» وتمارينه في 
الرياضة الذهنية» وفي إصراره المفرط على الاستدلالات؛ ويتضح من مغالاته في ذلك أنه 
قليلا ما أخذ فى اعتباره دقائق النمو الذهنى الحقيقى . 


أما عند قروييل ( 1782 _ 1852 ) فإن التعارض بين فكرة التربية النشطة 
وتطبيقاتها الفعلية تبدو بوضوح أكبر. فمن جهة» هناك النموذج الأمثل الروسوي 
الداعى إلى التفتح العفوي للطفل بكامل الحرية وسط الأشياء لا وسط الكتب» وعن 
طريق الممارسة والتداول الحركي للأشياء» وعلى الأخص في جو هادئ لا إكراه فيه ولا 
قبح . لكن من جهة أخرى» لا نجد في هذا التصور أي مفهوم إيجابي حول النمو الذهني 
نفسه . فإن كان فروبيل قد أدرك بحدسه المعنى الوظيفي للعب» وبالضبط للتمارين 
الل ا ا ود اا حا نى رر ال و ل الال آنا 
الإدراك ليس بدوره إلا حصيلة جد معقدة للذكاء العملي» وأن تربية الحواس يجب 
,إذن تحقيقها ضمن التدشيط الكلي للذ كاء. بل وأكثر من ذلك» فإن المواد التي أعدها 
فروبیل مجوفات ارين الع الفهر < در ما مكلت دما جلا ي ا 
التربية الدشطة» بقدر ما تعطي على الفور لمفهوم النشاط نفسه معني مغلوطاء لأنها 
تحول دون الإبداع الحقيقي» وتعوض البحث الملموس» المرتبط بالحاجيات الواقعية لحياة 
الطفل» بنزعة شكلانية في العمل اليدوي . 


وعلى العموم» نرى إذن أن ثمة فارق أساسى يفصلنا عن كبار المفكرين 
الكلاسيكيين 
النشطة» ومن مبادئ حول مناهجها الجديدة. فعلی الرغم من معرفتهم الحدسية أو 
العملية بالطفولة» لم يؤسسوا السيكولوجيا الضرورية لبلورة تقنيات تربوية متكيفة 
فعلا مع قوانين النمو العقلي . ولم يكن للمناهج الجديدة أن تؤسس فعلا إلا مع بلورة 
الأخيرة هو الذي يحدد» في واقع الأمر» تاريخ ظهور المناهج الجديدة. 

إلا أن هناك تحفظا آخر لأ بد منه أيضا. فخلال القرن التاسع عشرء كانت العديد 
من النظم البيداغوجية تقوم على السيكولوجيا دون أن يجعلها ذلك تنتمي لا نسميه 
اليوم ب( المناهج الجديدة». ولا جدوى في أن نحاول التوسع هنا في هذاالأمر» أو نناقش 
انکار سیر بوچ خاض. إلا آله لا ماص على ما يبدو من ال شارة الس شرت : 
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لکونه وضع نموذجا مؤسفا للبيداغوجيا الستلهمة من ضرب من السيكولوجيا التي 
لم ڌ تصبح بعد تكوينية؛ ومن ثم فإن مناقشة أعماله ستساعدنا على إظهار ما أتت به 
الببحوث الحديثة فى سیک لر چیا ا لطفل من ثمار جديدة لفائدة البيداغوجيا. 

فقد حاول هرب ( 11706-1841 ). لأول مرة في تاريخ الأفكار البيداغوجية 
بدون شك» أن يلائم التقنيات التربوية مع قوانين ا بطريقة جد ثاقبة 
ا لقواعد العملية التي أ تقن تدوینها بشکل ابعهج له الفکرون التهيرة عا 
ابتهاج . فالحياة اللفسية» قى رأية» ضرب من الالية التمثلدة الت تلغى الذكاء كحركة 
نشيطة» وتعوضه بلوحة ثابتة وأخرى دينامية للأفكار فى حد ذاتهاء؛ وجذر تلك الالية 
هو نزوع الروح إلى امحافظة على نفسها. ويكون المشكل البيداغوجي الأساسي إذن هو 
معرفة كيفية تقد المواد بشكل قابل للاستيعاب والتحصيل؛ ومفتاح النظام المعرفي هنا 
هو الانتقال من عدم الإدراك إلى الإدراك» كصيرورة لا بد منها للانتقال من المجهول إلى 
المعلوم. وذ ي گد هربرت على ضرورة أخذ مراحل النمو بعين غار وعلی فردانية 
التلاميذ» وعلى الاهتمام الشخصى › بصفة خاصة» کعامل حاسم ی المناهج الحالية» 
قان ذلث پبشی عنده مقيدا بآلية التمثلات الغالية : الأهتمام هو نتيجة الإدراك» ومراحل 


لكن» هل غير هربرت المدرسة؟ ل : فلا وجود لأية مؤسسة مماثلة لأقسام 
مونتشوري» ومدارس وگول . .. الخ» نزعم انتماءها إليه . اذا ؟ لآن سپیکر لو جا 
هربرت هي بالساس مذهب التلقي العتيمد على عناصر الحافظة التي تشملها النفس . 
إن هَربّرت لم يعرف كيف يبلور نظرية في التربية النشطة تربط وجهة النظر البيولوجية 


ناهج الجديدة والسيكولوجيا 


بإمكاننا الأن أن نحدد ونشرح ظهور المناهج الجديدة في التربية المميزة للعهد 
الحاضر. لقد طالب الجميع»› RS‏ . ما الاعتراف بان 
الطفل يتمتع بملكة نشاط حقيقي» وأن التربية لا يکن أن تنجح إن لم توظف وتعمق 
فعليا هذه الملكة» فذلك أمر أقر به الجميع»› ا و سرا ارت هذه المقولة أن نجعل 
منه كوبرنيك البيداغوجياء لو أنه حدد بدقة خصائص ذلك النشاط المميز لاطفولة. 
والدور الذي بقي منوطا بسيكولوجيا القرن الحاضر والبيداغوجيا المتولدة عنهاء هو 
بالضبط وضع تأويل إيجابي للنمو العقلي والدشاط النفسي . 
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لکن علينا أن نتفاهم فيما نقصد. فالبيداغوجيا الحديثة لم تستخرج أبدا 
من سيكولوجيا الطفل بنفس الطريقة التى استخرجت بها تطورات التقنية الصناعية 
الحديثة» خطوة خطوة» من اكتشافات العلوم الحقة. 


فالحقيقة أن البيداغوجيا انبعثت من الروح العامة للأبحاث السيكولوجية» 
وبشكل عام أيضا من مناهج الملاحظة نفسهاء بقدر ما انتقلت هذه المناهج من مجال 
العلم احض إلى مجال التجريب المدرسي . فإذا كان كل من ديوي وكلاباريد ودوكرولي 
هم من الأسماء البارزة في عالم السيکولوجياء کی ا ق 
لققنيات تربوية دقيقة» فإن الد كتورة مونتسوري قد اكتفت من جهتها بدراسات 
انتروبولوجية وطبية TT‏ خرل الاطفال قر العادین» كما وض مبادئ 
أولية في السيكولوجيا الاختبارية. ما کرشنستایئر ۸8۲۳18۸581۸۴۲ فلم يات إلى 
الس ا إلا في خضم تجربته المهنية الطويلة والمليغة. لكن مهما كان الرابط بين 
سك رها الل والآفكار الب اة ركد عد الجددنن الاساسينء فا0 اللي 


لاشك فيه هو أن هذا الشار الك السك لجا التكوينية الحديثة هو م منبع المناهج 
الجديدة. 


حقا لقد حصل تغيير جذري في زاوية النظر» يجعل السيكولوجيا اللعاصرة 
ف 2 مع سیکولوجي ا س 2 انت بنا دعا ا قبل 
عاض جامدة . أما في شكلها الوضعي 0 الرامية ا الصبغة العلمية» 
 ™ sS‏ ا 
جامدة ( احاسیس وصور )»› وسعی لإقامة عوذج ا الذهن بناءِ ا ترابطات 
A E O‏ 
التفسيرات التجريبية ول سنق مکانة في هذا الشان إلا مین دوبیران Maine De‏ 
۳7 لولا فشله في الأخيرء ولولا أن اكتشاف أهمية محاولته لم يحصل سوى مؤخرا؛ 
وهذا ما يؤكد بالضبط التقييم العام السابق . 


أما سيكولوجيا القرن العشرين» فكانت منذ الوهلة الأولى» وعلى كل الواجهات» 
تأكيدا وتحليلا للنشاط الذاتي فان نظرنا لی اعمال ولیم جيمس ودیوي وبال وین في 
الولايات المتحدة» وبُرغسون في فرنساء وبينت بعد كتابه «(سيكولوجيا الذ كاء) وبيير 
جانیڭ ۵18 | ۴18۲۲8 بعد کتابه 13107730578 وفلورنوا وکلابارید فی سویسراء 
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ومدرسة ١/۲20۲9‏ في ألانياء نجد فكرة دائمة الحضورء وهي أن حياة الذهن حقيقة 
دينامكة: وأن الذ كاء نشاط فعلي وبناء» وأن إرادة الإبداع الشخصي المستمر غير قابلة 
لأي اختزال. وبكلمة موجزة» فإن البحث الجاري على أرضية الملاحظة العلمية نفسهاء 
ورد فعل التجربة نفسها ضد النزعة الميكانيكية التبسيطية» تبلورا في مجهود عام يرمي 
إلى اكتساب نظرة أكثر صوابا لذلك البناء الحقيقى الذي هو نمو الذهن» اعتمادا على 
مناهج نوعية وكمية على السواء. ۰ 


کټْف لدت المتاهج الجديدة 


ولدت هذه المناهج في المناخ الجديد الذي أشرنا إليه. فهي لم تكن نتيجة 
عمل شخص معزول» استخلص نظرية سيكو-بيداغوجية حول نمو الطفل استنادا إلى 
بحث ما في موضوع خاص؛ بل إن المناهج الجديدة فرضت نفسها على جبهات متعددة 
فی آن واحد. 


ذلك أن التغيير العام الذي حصل فى الأفكار حول الشخصية الإنسانية» فرض 
على العقول المتفتحة أن تنظر إلى الطفولة بطريقة مغايرة. ولم يتم ذلك بسبب أفكار 
مسبقة حول طيبوبة الإإنسان وبراءة طبيعيته كما كان روسو يعتقد» بل حصل بسبب 
ظاهرة جديدة في التاريخ وهي أن العلم» والناس النزهاء على العموم» أصبحوا مزودين 
بمنهاج وبنسق من المفاهيم يمكنهم من تتبع و الوعي» وبالأخص مغو نفسية الطفل . 
عندها فقط» أصبح النشاط الحق فكرة قابلة لأن تفهم» وحقيقة بمكن تحليلها موضوعياء 
بعدما كان كبار المجددين فى البيداغوجيا يحلمون بإدخال ذلك النشاط إلى المدرسة 
وتركه يتفتح لدى التلاميذ وفق الصيرورة الداخلية لنموهم النفسي . هكذاإذن تشكلت 
المناهج الجديدة في وقت واحد مع سیکولوجیا الطفل بتازر وثيق مع تطوراتها. ولیس 
من العسير بيان ذلك . 


تف الرابات الفحدة قير رد القعل خد الرغة الم ية ال طعت القرن 
الح غر رر اهن ارقي ا قن هة كت الد رامات الر اغا 
النقاب عن دور الفعل فى تشكل كل العمليات الذهنية» وخاصة على صعيد الفكر؛ 
ومن جهة ثانيةء احتل علم النمو الذهني أو علم النفس التكويني مكانة هامة» خصوصا 
مع ستانلي هال و بالدوين. وقد تقاطع هذان الاتنجاهان بالضبط في فكر ج. ديوي»› 
الذي آنا سنة 1896 مدرسة جريبية كان عمل القلاميد بها مر كرا على الاحتمامات 
والحاجيات المميزة لكل سن . 
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وفي نفس المرحلة» وتحت تأثير الأنثروبولوجي جوزيف سيرج ىأل56۲ م056 [ 
الذي كان يسعى لتجديد البيداغوجيا من خلال دراسة الطفل ا ر عا 
دراسة الأطفال المتأخرين عقلياء والذين كانت مكلفة بتربيتهم في إيطاليا. وباكتشافها 
أن حالاتهم تهم مجال السيكولوجيا أكثر نما تهم الطب» وجدت نفسها على التو في 
مواجهة مع أكثر القضايا حيوية في النمو العقلي والبيداغوجيا الملائمة للصغار. ومن 
ثم عممت بحنكة لا مثيل لها ما استخلصته من حالات القصور العقلي» وطبقت 
رأسا تلك الخلاصات في تربية الأطفال العاديين : في المراحل الدنياء يتعلم الطفل من 
خلال الفعل أكثر نما يتعلم بالفكرء ويزوؤد بأدوات ملائمة» تليق لتغذية عمله» وتؤدي 
إلى المعرفة بسرعة أكبر نما يتحقق بواسطة أحسن الكتب وبواسطة المحادثة نفسها. وفى 
هذا الاطار خد آن مساغعدة فى طب الأ مراف القاية اسقت بشكل جيك مجر عة م 
الاد ا حل ااا ان عا را ا ی م 
عامة جديدة كانت لها مضاعفات لا حصر لها على المستوى العالمى. 


والحال» أن طبيبا آخر» كان أيضا على دراية بالقضايا السيكولوجية» قام في 
نفس المرحلة بدراسة الأطفال غير العاديين» في بر وكسيل» واستخرج منها بدوره نسقا 
لاوج متكاملا. فقد استخلص دوكرولي فعلاء من التحليل العقلي للمتأخرين»› 

منهجه الكلي» المعروف جيداء لتعلم القراءة والحساب . ا 
مراكز الاهتمام وحول العمل النشيط . وإن تزامن اكتشافات ديوي ومونتيسوري و 
ر کی ا کا يوضح كم كانت فكرة العمل القائم على الاهتمام» 
وفكرة النشاط الشخصي للمهيئ للفكر» كامنتين في سيكولوجيا أواخر القرن التاسع 
عشر برمتهاء وخاصة منها السيكولوجيا البيولوجية . 


وإن كانت الأمور هنا أكثر تعقيدا» فليست مع ذلك قليلة الوضوح» من زاوية 
تأثير الأفكار السيكولوجية. صحيح أن المدرسة النشطة في البلاد الألمانية انغرست 
فی العدید من مؤسسات الحھییء المھتی التی کانت تعمد على استعتاس الآذهان فی 
ترطف العمل البدري وبحت الحملى ككمان لا ميك غهبا لقعب النظري. 
لکن كيف تم ال 
لمرحلة الحاسمة التي أصبح فيها النشاط الحر محور التربية ؟ من ال جلي أن العمل اليدوي 
ليس نشطا في حد ذاته طالما بقي مستوحىٌ من توجيهات المعلم وحدها» بدل من أن 
يستوحى من البحث التلقائي للتلاميذ أنفسهم حى عند الصغار مکن أن ببق 
النقاط = مع الجهرد القام جل الأهغبام < تاملا رغصا مخضا كما كن 
أن يصبح عمليا ويدويا. . فرعم أن اللجوء إلى الأعمال اليدوية قد سهل إذن في ألانيا 
اكتشاف المناهج النشطةء فهو يبقى بعيدا جدا عن أن يكون علة ذلك الاكتشاف . 
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لقد تمت النقلة الحقيقية م مكرشنسستايئر على الخصوص» حين تفرد سنة 1895» 
وهو أستاذ العلوم الشاب» بالتفكير البيداغوجي الرامي لإعادة تنظيم مدارس ميونخ. 
فبفضل توظيفه لمجمل أبحاث السيكولوجيا الألمانية» وخاصة منها سيكولوجيا الطفل 
(حيٿ نش هو نفسه سنة 1906 نتائج دراسة موسعة حول الرسم قادها شخصیاء 
وشملت آلاف التلاميذ البافاريين )» توصل إلى فكرته المركزية : إن هدف المدرسة هو 
تنمية التلقائية عند التلميذ . وهي فكرة ۴ ا التي ترجا برت رادرس 
النشطة». زد على ذلك» أن من يقرا أعمال موان ۸181/۳3۸ ولافي 0۷ وسو 
«Mesmer‏ يقتنع بأن المناهج الجديدة» في ألمانيا كما في غيرها» من البلدان» ظررت 
بارتباط وثيق مع علم النفس . 


فالمجددون الألمان وظفوا كل الأبحاث حول نمو الطفل» والدراسات حول الإرادة 


بيك أل سويسرا هي التي تم فيها أول تطبيق بيداغوجي للنظرية المشهورة ل 

کار شروش 0005 ۸۵ء راقائ بان اللعب تمرين إعدادي» وله بالتالي دلالة وظيفية. 
ويرجع الفضل في إدراك أهمية اھب روس قا ل کلابارید» لأنه واجه منذ أعماله 
الأولى مذهب الترابطية» ودافع عن وجهة نظر ف وظيفية. وهذا هو مصدر 
لمناهج التعليمية والألعاب التربوية التي تم تطويرها بدار الصغار بجنيش 0€5 1350۸ ) 
ڊ «petits de Genêve‏ وكذا مصدر الح ركة التي قادهاكلاباريد قبل إنشاء معهد ج.ج. 
روسو وبعده» من أجل افتران دراسة الطفولة بدراسة التقنيات التربوية فى آل واحد : 

(discat a puero magister )‏ ذلكم شعار المؤسسة التي أقامهاكلاباريد صحبة بوفي . 


لا پمکننا أن نختتم هذه الإشارات العابرة دون التذ كير بالأّهمية الكبيرة ة التي 
احتلتها في أوائل القرن اعمال تهت خا ع اء س جا الطفل ذوي أ كبر الحظ 
من الأصالة . فرغم أنه لم يثر في فرنسا نفسها حركة بيداغوجية محلية وميّزة» رما لأنه 
لم يرد أبدا أن يقوم شخصيا بالتدريس» فإن أبحاثه كانت ذات آثار مهمة» مباشرة وغير 
شباشرة I OD‏ 
مقياس النمو الذهني والمۇهلات الفردية. ورغم أن تلك الاشارات النفسية لم تثمر 
CCN SS ISS E‏ 
توقعه في بداية استعمالها : فإما أن المستقبل سيأتي باختبارات جيدة يوما ماء وإما أن 
اختبارات بینیت ال في التاريخ کنموذج للأ خطاء المثمرة . وبالإضافة لی ذلك» 
فان بينيت قدم خدمات اخرى للتربية الجديدة بعظريته حول الذكاء وكتابه : «الأفكار 
الحديثة حول الأطفال) . 
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و و #4 ډ 
2 مَبَادئ الترْبيّة والمعطيَاتُ السُيكولوجيّة 


التربية هي تكيف الفرد مع البيغة الاجتماعية امحيطة به . غير أن المناهج الجديدة 
تمع تبسر هدا التكيقف برطي مبرلات الطفرلة ها ركا التقاط اقاي 
الوثيق الصلة بالنمو الذهني» مع الاعتقاد بأن المجتمع يغتني هكذا هو أيضا. فلا يممكن 
أن نفهم التربية الجديدة إذن» طرقها وتطبيقاتهاء إلا إذا اعتنينا بالتحليل المفصل لبادثها 
وفحص صلاحيتها السيكولوجية في أربع نقط على الأقل : مدلول الطفولة» بنية فكر 
الطفل» قوانين النموء وآلية الحياة الاجتماعية للطفولة. 

إن المدرسة التقليدية تفرض على التلميذ عمله» فهي «تشغله». ولا شك أن 
الطفل يستطيع إبداء قسط كبير أو قليل من الاهتمام بهذا العمل» ويبذل فيه مجهودا 
شخصيا؛ وإذا کان الدرس مرا جیداء فان التعاون بينه وبين تلامذته قد يترك لهو لاء 
هامشا لا يستهان به للدشاط الحق . غير أن منطق النظام الدراسي يجعل النشاط الفكري 
والمعنوي للتلميذ خاضعا لإرادة الغير» ومرتبطا على الدوام بالإكراه من طرف المعلم 
إما بشكل لا شعوري» وإما بالرضوخ الطوعي لهذا الإكراه. وعلى عكس ذلك» تتوجه 
المدرسة الجديدة إلى النشاط الحقيقي والعمل التلقائي» القائم على الحاجة والاهتمام 
الشخصي للطفل. وهذا لا يعني» كما أكد على ذلك جيدا كلاباريد «أن التربية 
O N O‏ أن يرغبوا في کل 
ESS‏ . « الحاجة» والاهتمام الناتج عن الحاجة» هذا 
lS SE‏ 
« احور الوحيد الذي يجب أن يدور حوله النظام (التربوي) برمته» (ص. 197). 


ويستلزم مثل هذا التصور فهما دقيقا لمدلول الطفولة ونشاطاتها. وإلا فإن ترديد 
أقوال ديوي وكلاباريد في أن العمل المفروض بدعة منافية للسيكولوجياء وإن النشاط 
الخصب يفثرض الاهتمام» قد يجعل المرء يبدو وکانه لا يعدو أن يكرر ما سبق واكد 
عليه بإلحاح كبار المفكرين الكلاسيكيين في هذا الميدان. ومن جهة أخرى فإن القول 
بعقدرة الطفولة على النشاط الشخصي الدائم» ليس سوى افتراض ما يلزم إثباته بالضبط . 
هل الطغولة قادرة على مثل هذا التشاط المير لا رق سلركات الراشة نفسه» آي النحف 
المستمر النابع من حاجة تلقائية ؟ هذه معضلة مركزية تواجه التربية الجديدة. 


فإذا ميزنا بين بنية الذهن والعمليات النفسية ( أي ما يقابل من الناحية السيكولوجية» 
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أعضاء الجسم وأنسجته )» من جهة» وبين العمل الوظيفي لتلك البنية (أي ما يقابل 
العلاقات الوظيفية التي تدرسها الفيزيولوجيا) من جهة ثانية» بمكن القول إن فن التربية 
التقليدي يسوي بين الطفل والراشد من حيث البنية الذهنية» ويفرق بينهما من حيث 
العمل الوظيفى لتلك البنية. فقد كانت التربية التقليدية « تنظر للطفل وكأنه قادر على 
فهم كل ما هو بدهي منطقياء أو على إدراك عمق بعض القواعد الأخلاقية؛ لكنها كانت 
تعتبر الطفل في نفس الوقت مختلفا عن الراشد من الناحية الوظيفية» إذ تعترف بحاجة 
الراشد إلى حافز أو دافع لكي يتحرك» بينما تعتقد أن الطفل قادر على التحرك بدون 
حافز» وعلى اكتساب القدرة على التحكم في المعارف المبعثرة» والقيام بأي عمل كان 
بمجرد ما يطلب منه» فيكفى أن تطلب ذلك المدرسة» دون أية حاجة نابعة منه كطفل» 
وف ات کل ٠‏ 


والحال أن العكس هو الصحيح. فالبنيات الذهنية والمعنوية للطفل ليست 
كبنياتنا نحن؛ ومن ثم تحاول المناهج الجديدة أن تقدم للأطفال من مختلف الأعمار 
مواد التعليم في أشكال قابلة للاستيعاب وفق البنيات المميزة لكل طور من أطوار نغوهم . 
لكن الطفل مماثل للراشد من الناحية الوظيفية. فهو كالراشد كائن نشط» ويخضع 
نشاطه لقانون الأهتمام أو الحاجة» ومن ثم لا بمكن أن يعطي مردروديته كاملة إلا إذا كان 
يتجاوب مع الدوافع الباطنية المستقلة للشخص. فكما أن الشرغوف يتنفس» ولكن 
بأعضاء مختلفة عن جهاز التنفس عند الضفدع» كذلك الطفل يتصرف مثل الراشد» 
ولكن بذهنية تختلف بنيتها حسب أطوار النمو. 


فما الطفولة إذن ؟ وكيف ملاءمة التقنيات التربوية لكائنات بهذه الدرجة من 


ليست الطفولة فى رأي منظري المدرسة الجديدة شرا لاأ بد منه . إنها مرحلة نافعة 


والحال أن التكيف صيرورة توازن» يستمر اكتسابه طوال الطفولة والمراهقة» 
ويحد د البنية المميزة لمراحل الوجود هذه. وهو توازن بين آليتين لا تنفصلان : الاستيعاب 
والتلاؤم. فنحن نقول عن جسم ما انه متكيف» إذا كان قادرا على صيانة بنيته مع 
استيعاب أغذية المحيط الخارجي فيهاء وملاءمة هذه البنية لخصائص البيغة. فالتكيف 
البيولوجي هو إذن ذلك التوازن بين استيعاب المحيط في الجسم» وملاءمة هذا الأخير مع 
حيط . ويمكن القول بالمثل أن الفکر متحیق مع واقع معين» عندما يستطيع استيعاب 
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هذا الواقع في قوالبه» ويلائم في نفس الوقت هذه القوالب مع الظروف المستجدة في 
ذلك الواقع . فالتكيف الفكري هو إذن عملية توازن بين استيعاب التجربة في البنيات 
الاستنباطية» وبين ملاءمة هذه البنيات لمعطيات التجربة. وبصورة عامة» فإن التكيف 
يفترض تفاعلا بين الذات والموضوع» بحيث يستطيع الأول احتواء الثاني» مع اعتبار 
خصاتصه. وعلق مدت فم اكيش دى الماد والتكامل بين آليتي الاستیعاب 
والتلاؤم. 


وخاصية الطفولة أنها بالتحديد سعى لتحقيق هذا التوازن عبر سلسلة من 
التمارين والسل وكات الشخصية وعن طريق نشاط مستمر ومهيكل» ينطلق أول الآمر 
من حالة اللاتمايز العشوائي بين الذات والموضوع . فالطفل يكون فعلا» في منطلق نموه 
الذهني» مجذوبا في اتجاهين متعاكسين» لم يتحقق بعد تناسقهما» ولم يتمايزا بعد» 
لأن كلا من الاتجاهين لم يجد بعد توازنه مع الآخر. فمن جهة» يكون الطفل مضطرا 
باستمرار إلى ملاءمة أعضائه الحسية- الح ركية أو الفكرية مع الواقع الخارجي وخصائص 
الأشياء التي عليه أن يتعلم منها كل شيء. وهذا التلاؤم المستمر»ء الذي يواصل في 
صورة التقليد عندما تنطبق حركات الذات بالقدر الكافى على خصائص الأشياءء 
يشكل الضرورة الأولى لحركة الطفل . لكن من جهة أخرى» يحتاج الطفل إلى استيعاب 
خصائص الأشياء ضمن نشاطه واحتوائها حقاء لملاءمة هذا النشاط مع تلك الخصائص . 
وهذا ال جانب قلما يفهم على العموم» اللهم من طرف منظري ومطبقي المدرسة الجديدة. 


فالأشياء لا تثير أي اهتمام عند الطفل» فى بداية الحياة الذهنية» إلا بقدر ما 
تشكل غذاء للدشاط الذاتي . ورغم أن هذا الاستيعاب الذاتي للعالم الخارجي في الأنا 
YS aT‏ 
امنارجی» بین الذات والوضو-. 


طا ات حك الاعات ك دعا اتا الت لمكم 
فالاستيعاب في شکله الخالص» حيث لا يكون متوازنا بعد بالتلاؤم مع الواقع» ليس 
سوى اللعب . ومالم نحدد بدقة دلالة هذه الوظيفة في مجمل الحياة الذهنية والتكيف 
الفكري» فلن نجد تفسيرا لتوظيف اللعب في التقنيات الجديدة لتربية الصغار» باعتباره 
من أبرز النشاطات المميزة للطفولة. 
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اللعت 


إن اللعبة حالة نموذجية للسل وكات المهملة من طرف المدرسة العقليدية» ظنا أن 
مثل هذه السلوكات فارغة من كل دلالة وظيفية . فبالنسبة لفن التربية الشائع» لا يعدو 
أن يكون اللعب تسلية مريحة أو تفريغا لطاقة فائضة. غير أن هذه النظرة التبسيطية 
بعيدة عن آل تسر لا الاهتمام الذي يكرسه الأطفال لألعابهم» ولا على الخصوص 
الشكل الثابت الذي تتخذه هذا الألعاب» كالرمزية أو الخيال مثلا. 


وله توصل کار غر معد دراس الاب ال انات إلى نة ماي غاا 
مؤداها أن اللعب نشاط تحضيري» نافع للنمو الجسمي . وكما أن ألعاب الحيوانات 
تشكل ريات لخراتر محبعة مل غريرة الراك او الصيك » فإن الطفل حين يلعب ينمي 
إدراكاته وميولاته للاختبار» وغرائزه الاجتماعية وهذا ما بجا اللعب وسيلة للتعلم 
عند الصغارء قوية وفعالة إلى حد أن الآطفال يتحمسون للأشغال التى يكرهونها عادةء 
كتعلم القراءة» والحساب والإملاء» كلما توصلا إلى تحويل هذه الأشغال إلى ألعاب. 


غير أن تأویل کارل غروس» الذي يبقى مجرد وصف وظيفي» لا يتخذ دلالته 
6 اماد الى مهرم الاسعاب. تمن اليسير أا تلات عد الل ت 
عامه الأول مثلاء ساو كات ذات الطايع التمريتي الصرف» حيث لا تكتسي الاشياء ايه 
أهمية في خد داتهاء واغا تس عب جد أغابة وظيفية اأخحاف اشكال الدشاط 
ا کا آل جا سا ات فك م اا حن ال ال ا 
ما يرى من الآشياءء ونفضهاء وحكها الخ. .. - ففي ذلك النشاط التمريني الصرف 
يجد اللعب أصله» حيث تنمو السلوكات من خلال ممارستها الوظيفية a‏ القانون 
العام للاستيعاب الوظيفي؛ ولا قكتسي الأشياء التي تمارس عليها تلك النشاطات أية 
دلالة بالنسبة للطفل سوى أنها تصلح لأن تستخدم في تمارينه . وليس اللعب في منطقه 
الحسي-الحركي إلا محض استيعاب للواقع في الأناء بالعنى المزدوج للكلمة : با لمعنى 
البيولوجي للاستيعاب الوظيفي› وهو ما يقسر أن ألعاب التمرن تنمي فعليا أعضاء 
او وما ا0ء الع السيكر لري لجرا اا هيا ق الا ال اي 


ما الأّلعاب العلياء أي ألعاب التخيل الرمزي› فلا شك أن کار ل غروس لم 
يتوصل إلى شرحهاء لأن التخيل عند الطفل يتعدى إلى حد كبير مجرد التمرين المسبق 
لغرائز معينة . فلعبة الدمية. مثلاء لا تقتصر على تنمية غريزة الأمومة» بل هى أيضا 
وسيلة للعمشل الرمزي لمجمل الوقائع التي يعيشها الطفل دون أن يكون قد استوعبها 
بعد؛ وبهذا التمثل يعيد الطفل معايشة تلك الوقائع مع تحويلها حسب الحاجة. وهكذا 
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فإن اللعب الرمزي يجد كذلك تفسيره في استيعاب الأنا للواقع : فهو التفكير الفردي 
في أخلص صورة : من حيث المضمون» يجسد اللعب تفتح الأنا وتحقيق الرغبات› 
على عكس التفكير العقلاني المجتمعي الذي يكيف الأنا مع الواقع ويصوغ الحقائق 
اللشتركة؛ ومن حيث البنية يحتل الرمز المستعمل في اللعب الفردي» نفس المكانة التي 
تحتلها العلامة اللفظية بالنسبة للمجتمع . 


فاللعب إذن» بشكليه الأساسيين» كتمرن حسىحركى» وكممارسة رمزية» 
يعد استيعابا للواقع في النشاط الذاتي» إذ يزود هذا النشاط بغذائه الضروري» ويحول 
الواقع حسب الحاجيات المتعددة للأنا. وهذا هو السبب في أن مناهج التربية الدشطة 
للصغار تقتضى كلها تزويد الأطفال بالأدوات المناسبة» لتمكينهم من أن يستوعبوا 
خلال اللعب وقاد تع فكرية» تبقى بدون ذلك خارجية بالنسبة لذ كاء الصبية. 


بيد أن ا e‏ کان ضروریا . فالتكيف 
والتلاؤم ووا اھر اجی اا E‏ د 
الداخلء E‏ يستلزم المزيد ay‏ ضح فلك 
العا لكن الأهم أن التركيب بين الاستيعاب والتلاؤم» يحدث من الشهور الأولى م 
العمر» بفضل الذكاء نفسه. ويزداد العمل التركيبي للذ كاء مع تقدم السن. ويجدر بنا 
الان إبراز الحركة الحقيقية للذ كاءء خصوصا وان التربية E‏ الفهوم 
بالذات . 


الذكاء 


بار ا کف ر ا چا ا کا وی و 
واحدة وقادرة على معرفة الواقع» وإما كمنظومة من التداعيات المكتسبة ميكانيكيا تحت 
ضغط الأ شياء . ومن هنا تأتي» كما ذكرناء الأهمية التي نمنحها التربية القديمة لحساسية 
ا ا a‏ 


a e 


ول الأمر عملية وخارجية»› ثم يتم استبطانها في صورة بناء ذهني للقرضيات والبحث 


2 علم النفس وفن التربية 


اموجه بالتمثلات نفسها (كلابارید ) . ویری آخرون أن نشاط الذكاء يقترن بإعادة 
بان الذكاء ڀکون ول الأمر عمليا وحسیا-حرکياء ولا يتم استبطانه. إلا رویدا رویدا 


ليتحول إلى فكر بالمعنى الصحيح؛ كما يقر الجميع بأن الذكاء بناء متواصل . 


وتوسي دراسة قعاة الأ كام خاذل العام الأول من الح بات العمل الروظيفي 
للذهن لا يتم على ما يبدو بصورة عشوائية» ولا عن طريق هيكلة باطنية محضة» وإنما 
يتم عبر نشاط بناء» يتلازم في آن واحد مع ما تبلوره الذات من شكال ومع ملاءمة 
ماو اکال اكات اجر اسار mm.‏ ایا کا هی ع رة 
للتحيفء من حيث هو توازن بين استيعاب الأشياء ضمن النشاط الذاتى» وملاءمة 
الآشكال « 50۸8۳65 الاستيعابية للأشياء نفسها. 


وهكذا فإن الطفل» على مستوى الذ كاء العملي» لا يفهم الظواهر ( مثل العلائق 
المكانية» أو السببية الخ... ) إلا باستيعابها ضمن نشاطه الحركي؛ لكنه بالمقابل يلائم 
أشكاله الاستيعابية مع تفاصيل الوقائع الخارجية . وبالمثل فإن الأطوار الدنيا لتفكير الطفل 
اق اسع اا ما 0 احم اط الات موا و اکال الا عاب 
الذاتي مع التجربة» على نحو لا يقل استمرارية وشمولية. وبقدر ما يرتبط الاستيعاب 
بالتلاۇم فما بعد» ا کثر فأکثر» يصبح الاستيعاب مقتصرا على النشاط الاستنباطي 
نفسه» ویختص التلاؤم بالاختبارء وتصبح وحدة النشاطين هي تلك العلاقة التي ل 
تنفصم بين الاستنباط والتجربة» وهي العلاقة المميزة للعقل . 


انطلاقا من هذا التصور لذ كاء الطفل» ولذ كاء الراشد نفسه» 
معاملة أي منهما بالمناهج التربوية القائمة على التلقي الصرف . فكل ذكاء تكيف؛ وكل 
تكيف يقتضى استيعاب الأشياء ذهنيا» وكذا الصيرورة المكملة له وهي التلاؤم. ومن 
ثم فما من ذكاء إلا ويستند إلى الاهتمام الراغب . 


ولیس e e 2 e‏ أوضح 

وجد Es‏ للتعبیں e‏ ع ضروريا لنشاطها. وحينما تطالب لمدرسة 
النشطة بجعل مجهود التلميذ ينبع من ذاته» دون أن يفرض عليه» وبجعل ذكائه يشتغل 
حقا» دون تلقي المعلومات ال جاهزة من الخارج» فهي بكل بساطة تطالب باحترام القوانين 
التي تطبع كل ذكاء. فحتى عند الراشد» ند أن الذهن لا يبمكن أن يشتغل فعلا عجهود 
يجند کامل شخصيته إلا إذا وقع استیعاب هذه الشخصية للموضوع› یدل أن یبقی 


مبادئ التربية و المعطيات السيكولوجية 123 


خارجيا عنها. وهذا ينطبق بالأحرى على الطفل» ما دام أن استيعاب الأنا للأشياء لا 
يكون من الوهلة الأولى متوازنا عنده بالتلاؤم مع الأشياء» بل يتطلب ذلك تمرنا متواصلا 


فقانون الاهتمام» الذي يتحكم في العمل الذهني للراشد» يصح أكثر وأكثر 
في حالة الطفل . ذلك أن اهتمامات الطفل لا تكون بعد منسقة وموحدة» نما يستبعد 
تماما عنده» أكثر نما عندناء أي نشاط للذهن مفروض بإرادة الغير. ومن هنا يأتى ما 
أسماه كلاباريد بقانون الاستقلال الوظيفي للاإرادة اکان الجي يشکل في ک 
حظة من عغوه وحده وظيفية› بمعنى أن قدراته على رد الفعل تقاس على حاجیاته ) 
L êducation fonctionnelle )‏ ( . 


قلناها من قبل : إذا كان العمل الوظيفي للذهن هو هو في جميع المستويات»› 
فإن البنيات الذهنية قابلة للتنوع . فحال الوقائع النفسية كحال الأجسام من هذه الناحية» 
إذ أن الوظائف الكبرى تبقى ثابتة» مع أن أداءها يمكن أن تقوم به أعضاء مختلفة . ولذا 
فإن التربية الجديدة إذ تريد أن يعامّل الطفل ككائن ذي إرادة مستقلة» من وجهة نظر 
الشروط الوظيفية لعمله» فهى بالمقابل تطالب بأن تؤخذ فى الحسبان ذهنيته الخاصة من 
الناحية البنيوية. وهذه هى للميزة الثانية للتربية الجديدة» التى تستحق التسجيل . 


وبالفعل فإن التربية التقليدية عاملت الطفل دوما وكأنه راشد صغير» وكأنه 
ك وج ما باط را صا لمات را را 0 ا ل 
يعدو» حسب هذا التصور» كونه راشدا جاهلاء فإن مهمة المربي أغفلت تكوين الفكر 
وسعت لتأثيثه؛ وكان يسود الاعتقاد بأن المواد المعطاة من الخارج كافية لهذه الممارسة. 
لكن المسألة تنقلب رأسا على عقب» بمجرد ما ننطلق من فروض التغيرات البنيوية. 
فإذا كان فكر الطفل يختلف نوعيا عن فكرناء فإن المشكلة تصبح هي إيجاد الوسط 
والطرق الأئسب لساغدة الطقل غا تشكل عقله بتفسه معن آن توصل غل 
السرئ الفكري الي الانسجام والموضوعية» وعلى الستوى الأ خلاقي إلى التعامل بالمثل 


. (rêciprocitê ) 


ومن المهم جدا أن تعلم المدرسة الجديدة إذن ما هي بنية التفكير عند الطفل»› 
وما هي العلاقات بين الذهنية الطفولية وذهنية الراشدين. وقد امتلك مبدعو المدرسة 
النشطة جميعهم» إما حدسا كلياء وإما معرفة دقيقة لهذا الجانب أو ذاك من ذهنية 
الطفل» وللفوارق البنيوية بين الطفولة وطور الرشد. فقد كان روسو يؤكد على أن 
لكل سن طرقها الخاصة في التفكر؛ غير أن هذه الفكرة لم تتخذ مضمونا محددا إلا 
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مع ظهور سيكولوجيا القرن العشرين» بفضل ما تم في إطارها من دراسات حول الطفل 
نفسه» وإلى حد ما يفضل مفاهيم السيكولوجيا وعلم الاجتماع المقارن. ففي الولايات 
المتحدة الأمريكية» وتبعا لأبحاث مدرسة شتانلي هال من جهة» وأبحاث مساعدى 
e‏ .|)» قام مفكر عميق النظر بصياغة برنامج 
للمنطق التكويني » أو النشأوي» (مع أنه للأسف لم يعتمد في ذلك على الاختبار 
NT COS o Cy‏ 
ی ان الا کا ا که ن الل رر نے به سا ر ن ماه ی ا 
خلال الطفولة» عكس ما كان يعتقده الوضعيون والعقلانيون في القرن التاسع عشر 
وفي أوروبا تم التوصل إلى نتائج ماثلة» عبر أشغال دوكرولي وكلاباريد حول ااك 
الأطفال» وعمل ستیرن حول کلام الأطفال» ودراسة كارل غروس حول اللعب» دون 
الو ى الى اخرجة فو الداات اة حل ا اا ,وت 
الفرويديين حول الفكر الرمزي. ويبدو من اللازم تخصيص مناقشة لهذا المشكل» إذ 
يبقى تقييم المناهج الجديدة ذ في التربية والحكم عليها رهينا به. 


نطق الراشد» منطق الطفل 
المسألة المركزية فى التربية الفكرية هى مسألة منطق الطفل . 


فإن كان يفكر مثلناء يكون من حق المدرسة التقليدية أن تقدم له مواد التعليم 
وكأنها محاضرات موجهة للراشدین. لکن يکفي أن نحلل» من سن إلى سن »› نتائج 
دروس الحساب أو الهندسة في المدرسة الابتدائية» لندرك أية هوة تفصل بين نظرية 
راشدة» مهما كانت أولية» وبين فهم الأطفال دون السن 11 -12 عاما. 


فهناك فرق أول يجدر إبرازه» لآنه يكف مقرده لتبرير جهود المدرسة النشطة 
آلا وهو الغرق بين الذ كا المعرفى المقكن من جهة رالد كاء العملىء او السى ال ركى: 
من جهة ثانية. ففي مستوى عال للنمو الذهني تبدو الممارسة كتطبيق للنظرية. وهكذا 
فإن الصناعة نجاوزت منذ مدة طويلة طور التجريبية لتستفيد كل يوم من تطبيقات 
العلم. وبالمثل فإن حل مشكلة ماء مرتبطة بالذ كاء العملي» ينتج عند الشخص العادي 
إما عن تمثلات نظرية واضحة» وإما عن التخبط التجريبى الذي ليس من الصعب أن 
نجد فيه دوما تأثير المعارف الفكرية السابقة. وهذا هو السبب في أن التعليم التقليدي 
يحمل حكما مسبقا لصالح المبادئ النظرية : فمثلا نتعلم النحو»ء قبل التدريب على 
الكلام» ونتعلم قواعد الحساب قبل حل المسائل الحسابية» الخ.. 
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بيد ننا نلاحظ قبل الكلام» وبالتالي قبل أي فكر مفهومي منعكس» نمو الذكاء 
الحسي-الح ركي عند الرضيع. وهذا الذكاء يذهب لوحده إلى حد بناء ما هو جوهري 
بالنسبة للمجال والموضوع والسببية والزمان؛ أي أنه ينظم باختصار» عالما راسخا 
وتس جما على مسترى الافعال ر" 


وحتى في سن التمدرس» بجد عند الطفل ذكاء عمليا يعمل كبنية خفية للذ كاء 
الى وتو الات مسقل غر هاا اا خير ر ق عه اا 


ورغم أن العلاقات بين هذين النوعين من الذ کاء لم يتم بعد استجلاؤها بتفصيل› 
فبإمكاننا أن نقول يقينا أن الذ كاء العملى يسبق عند الطفل الذكاء الفكري» وأن هذا 
اا ر ل إلى سد كبرت الف بد ع الا كا الغبلى : ووك عل الال 
نجزم بأن الذ كاء الفكري لا يتوصل إلى إبداع ما هو جديد» على مستوى العلامات 


والمفاهيم الذي يعمل فيه إلا بشرط إرساء بنيانه على أسس عميقة يكون قد نظمها 
الذكاء العملى . 


فمثلا في مجال الفزياء التلقائية للطفل» نجد أن هذا الأخير يتوصل إلى توقع 
و E‏ 2 بکثیر. (فالقانون ك 
يشل فى الرعي العدريج بالعوامل التي ادت عملية الترقع. 


وهكذانرى» باختصار» أن التكيف العملى للصغار»ء بعيد عن أن يكون تطبيقا 
لمعرفة مفهومية» بل هو على کس ذلك المرحلة الأولى چ المعرفة نفسهاء والشرط 
الضروري لكل معرفة فكرية لاحقة 


وهنا يتضح سر نجاح المناهج التربوية النشطة» أكثر من أية مناهج أخرى بكثير» 
في تعليم فروع المعرفة المجردة» مثل الحساب والهندسة : فحينما يكون الطفل قد 
تداول الأعداد والمساحات يدوياء إن صح التعبير» قبل معرفتها فكرياء فإن المفهوم الذي 
يكتسبه بشاتها لاحقا بكرن وغبا حقيقيا شكال عماية مالرفة لديه من قبل وليس: 
کی في المناهج المعتادة» مفهوما لفظيا يقترن بتمارين صورية» بدون أية بنية خلفية 
اختبارية سابقة» ومن ثم فإن الذ كاء العملي يشكل إذن إحدى المعطيات السيكولوجية 


0 انظر 


J can Piaget: La naissance de intelligence chez l'enfant : et la construction du réel chez enfant 
André Rey : L’intelligence pratique chez l'enfant : رۈظ¡ظنl‎ 11 
Jean Piaget : La causalité physique chez l'enfant أن¡ظر:‎ 12 
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الأساسية التي تقوم عليها التربية النشطة. لكن لا بد أن نسجل» تنبا لكل التباس» 
ان کلمة ونش ماخر ها نی مخایر. نكما قال اريه إن كلة «نشاط)» 
کا لس :د کو ان تفهم بالمعنى الوظيفى كسلوك قائم على الاهتمام» أو بمعنى 
الفعل حيث تدل على عملية خارجية وحركية. والحال أن النشاط بالمعنى الأول هو 
وحده الذي بميز المدرسة النشطة في جميع المستويات (إذ يمكن أن نتحدث عن النشاط 
بالمعنى الأول على نطاق الفكر امحض ). أما النوع الثاني من النشاط فهو ضروري بالنسبة 


بيد أن قلب العلاقة بين الذ كاء العملى أو الحسى-الحركى وبين الذكاء الفكري 
(المنعكس ) ليس بالفرق البنيوي الوحيد الذي يفصل تفكير الطفل عن فكرنا. بل لابد 
من الإشارة إلى مميزات أخرى ملحوظة عند الطفل» على مستوى المفاهيم» وهي ذات أهمية 
مماثلة لما سبق» من وجهة نظر ممارسة التعليم . وتتعلق هذه المميزات بثلاثة جوانب أساسية 
للبنية المنطقية للفكر: وهي المبادئ الصورية» وبنية الفغات أو المفاهيم» وبنية العلاقات . 


فالطقل دوك السن 10 إلى.11 غاماء لا يكوك فادرا غلى الايخدلال الصرري» آي 
الاستنباط القائم على معطيات مقبولة فقط» وليس على الحقائق الملحوظة "ا 


فمثلا» من الصعوبات العتادة في الرياضيات عند الصغار» الاقتصار فا 
الصياغة الجدية للمسألة» بدل اللجوء إلى الذكريات لملموسة المرتبطة بالتجربة 
الشخصية . وبصفة عامة فإن من المستحيل على الطفل دون العاشرة من العمر» تقریباء 
أن يفهم كون الحقيقة الرياضية من طبيعة فرضية-استنباطية» لا من طبيعة ججريبية. 
وها يتير الدفشة آل العربة التفليدية تفرض على الصغار في هذه النقطة» طريقة في 
ل ا شاق کک 
يعض الستدلالات اللفطية الصرفة على صعوبة الاستدلال الصوري قبا سن 11 إلى 12 
عاما. ومن ثم يحق التساؤل حول ما إذا کان الطفل يمتلك مثلنا مبادئ الهوية» وعدم 
التناقض والاستنباط» الخ . . .» ونطرح بشأنه نفس القضايا التي أثارهاليفي برول ۴۷۷| 
اا حول غير المتحضرين . 


ويبدو أن الجواب» لا بد أن يأخذ فى الجحسبان الفرق السابق إبرازه بين الوظائف 


L'éducation fonction n€||¢ :jظنı‎ 13 
Jean Piaget : le jugement et le raisonnement chez l'enfant :j†il 14 
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فتلك حالة كل فكر» وفكر الطفل يخضع لنفس القوانين الوظيفية التي تحكم فكرنا. 
غير أنه يكتفى بضروب من الاأنسجام مخالفة لما يرضينا نحن. زد على ذلك أنه لا 
يتوصل إليها من الوهلة الأولى» - إذا كنا نقصد الفاهيم الجيدة التحديد» من حيث 
هي ضرورية للتناسق الصوري للفكر» كبنية خاصة - فكثيرا ما يفكر الطفل بطريقة 


التربية التقليدية» ويشكل يكاد يكون مطلقا» تقتصر على استخدام الكلام في الاير 
الذي تمارسه على التلميذ» وهذا معناه الافتراض بأن الطفل يبلور مفاهيمه بطريقتنا 
نحن» وأن ثمة إذن تطابق بين مفاهيم المدرس ومفاهيم التلميذ حدا بحد ١‏ لکن شي 
کک > کواقع مدرسي e‏ بألفاظ دلالة 
SS O‏ 


والأمر يسيرالفهم . ذلك أن مفاهيم الرشداءء المدونة في اللغة الغقافية» والمتداولة 
من طرف محترفي العرض الشفوي والمناقشة» تشكل أدوات ذهنية مستخدمة لتنظيم 
المعارف المكتسبة على نحو شامل من جهة» ولتسهيل التواصل والمبادلة بين الأفراد» من 
جهة ثانية. أما عند الطفل» فنجد أن الذ كاء العملي ما انفك يسود الذكاء المعرفي إلى 
حك کبیر؛ والبحث يخلب على المعرفة ا جاهزةء والمجهود الفكري يبقى لمدة طويلة غير 
قابل للتبليغ» ويبقى بُعده المجتمعي أضعف مما عندنا. فالمفهوم الطفولي يرتبط إذن» 
من حيث منطلقه» ا ES‏ ويبقى لعدة سنوات خاضعا لاستيعاب 
الواقع في الأناء أكثر نما يخضع للقواعد الاستدلالية المميزة للفكر المجتمعي. ومن 
ثم فإن المفهوم الطفولي ينشاً e‏ التلفيقي أكثر منه بالتعميم المنطقي . فلو 
حاولا إخضاع الأطفال دون 10 - 11 سنة لعجارب تعلق بلك العمليات الؤسسة 
للمفاهيم» والتي سماها علماء المنطق بالجمع والضرب المنطقيين» » للاحظنا صعوبة شاملة 
في تطبيق هذه العمليات . ومن جهة أخرى» فدراسة الفيہ اللفظطي عند الطفل تبرز 
نفس صيرورات الدمج الكلي والتلفيقية التي كان د وكرولي وكلاباريد قد لاحظاها على 
مستوى الإدراك . وباختصار فلا مكان عند الطفل» ولمدة طويلة» » لتراتبات المفاهيم الجيدة 
التحديث» ولا لعمليات الضم والفصل الصريحة . فهو إذن لا يتوصل من الوهلة الأولى 
إلى التناسق الصوري» بل يفكر بواسطة ذلك النوع من الاستنباط غير المقعد والمفتقر 
إلى العمومية الحقة والضرورة الحفة . وها ما أسماه ستيرن «بالاستنباط التجاوزي) 
(Transduction )‏ . 
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أما بخصوص ما أسماه المناطقة بمنطق العلاقات» فإن الفرق يبدو بوضوح أكبر 


فإلى جانب الأحكام التوقعية توجد» كماهو معلوم» أحكام تحتوي على حدود 
لا يضم بعضها البعض . ونظام العلاقات هنا أعمق من نظام المفاهيم» إذ أن الثاني يتأسس 
على الأول . 


فاعلة من الستوى الحسي الح رکي یران SM‏ 
ع TT‏ 
من الثالغة» وسألعم يها أثقل» لوجدتم نهم يفكرون غالبا كما يلي : العلبتان الأولين 
خفيفتان» والعابة الأولى والثالثة ثقيلتان» إذن فالثالثة هى الأثقل والثانية هى الأخف . 


الاک عل ع کک ا وهه ت اران اا ا او اا 
والتفسير» ر العلاقات الخ... لكن البنيات النطقية الخاصة التي تملا اا 
ES e‏ 
منهج دوكرولي القائم على الطرح الكلي والإدراك اللامتميز ( أو التلفيق ) . 


تطرح في هذا الصدد قضية جوهرية تتعلق بآليات نمو الذهن في حد ذاتها. 
لنفرض أن التغيرات البنيوية لذهن الطفل محكومة بعوامل باطنية» وفق نظام صارم 
للتتابع» وبتسلسل زمني ثابت» بحیث يأتي کل طور في وقته بالضبط› ويغطي 
مرحلة محد دة من حياة الطفل؛ لنفرض› کا وأاحدة» أن تطور الذدهن الفردي 
يبةه عو اتن الضبوط ورانيا :+ اند ئج المترتبة عن ذلك بالنسبة للتربية لا حصر 
لهاء إذ أن ا تسريع نو تلامذته» في 
2 أن e E‏ تلك الغروض»؛ CS‏ إيجاد 
e oT‏ 
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وبالعكس» فلو كان النمو الذهنى مرتبطا بالتجربة الفردية وحدهاء وبتأثيرات 
الوسط الطبيعي والاجتماعي» لكان بمقدور المدرسة تماما» مع أخذ بنية الوعي الأولي 
في الاعتبار» تسريع النمو إلى حد قفز المراحل» وتحقيق التماثل بين الطفل والراشد في 
أقرب وقت ممكن . 


وقد طرحت كل الأراء الممكنة حول آلية النمو. وإن لم تؤد أي من هذه الاراء 
إلى تطبيقات تربوية» فذلك لأن الحياة المدرسية تمثل بالتحديد ججربة شاملة تسمح 
بدراسة اتير الو سط فى النمو التغسى» وبالتالى ايعاد التاريلات الغرطة ف الجازفة. 


فهناك مثلا من تصوروا النمو النفسى للطفل وكأنه سلسلة من المراحل اححددة 
وراثياء والمماثلة لمراحل تاريخ البشرية. ومن هؤلاء ستانلي هول الذي أول تطور الألعاب 
عند الطفل على أنه تكرار منتظم لأنشطة عتيقة. وقد تأثر في ذلك بالأفكار البيولوجية 
التي كانت منتشرة في أواخر القرن التاسع عشر - حول التوازي بين مراحل يو الفرد 
ومراحل نمو النوع» أو الانتقال الوراثي للخصائص المكتسبة - وكان لتلك النظرية تأثير 
على العديد من المربين» دون أن ينجم عنها تطبيق جدي. ومع ذلك» من وجهة نظر 
سيكولوجية» بينت الدراسات التي أجريت في الولايات المتحدة الأمريكية حول تتابع 
الألعاب حسب تقدم السن» أن الأمريكيين الصغار ينشغلون أقل فأقل بالأنشطة العتيقة» 
ويستوحون ألعابهم أكثر فأكثر من المشاهد التي يوفرها الوسط المعاصر " 


وبالمقابل فإن الفكرة القائلة بالدور المهم لصيرورة النضج الباطني» المستقل 
عن الوسط الخارجي» في النمو الذهني» تكسب للميدان. لابد من تمارين طويلة لتعلم 
لمشي قبل نضج المراكز العصبية المعنية . لكن لو منعنا الرضيع من كل محاولة قبل هذه 
اللحظة المثلى» فسيّكتسب المشي في الحين عند بلوغها. وبالمثل فإن أبجاث جيزيل 
حول الد امن اين ويور 8008 حل الاين السار الذي e‏ إلى أن 
يصل الوقت للخروج من سجنهم وإحراق المراحل» تبين أن نضج الجهاز العصبي يلعب 
دورا أساسيا» حتى فى المكتسبات الأ كثر ارتباطا فى الظاهر بالتجربة الفردية والوسط 
الخارجى . ولهذا تذهب بوهار إلى حد الاعتقاد بأن أطوار النمو الذهنى التى حددتها 
داخ و ا عار ا ی و مال ان المغالاة التي تطبع 
هذا التصور» خصوصا وأنه لم يؤد على كل حال إلى تطبيقات تربوية شاملة. 


وهناك من جهة أٌخری من تصوروا النمو الذهني للطفل وكأنه رهين بالتجربة 
وحدها. فالباحثة يسحمق 108.53۵٤5‏ وارثة التجريبية الإنجليزية بكل استحقاق» ترى أن 


Mrs. Curti : Child Psychology 15 
The intellctual Growth of young ChÎId۲€N : انظ‎ 16 
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البنية الوراثية للطفل تقوده بكل بساطة إلى تسجيل دروس الواقع؛ أو بالأحرى أن الطفل 
مدفوع بميولاته الذاتية إلى التنظيم المتواصل للتجارب» والاحتفاظ بنتائجها لتوظيفها 


ولا يسمح المجال بأن نبين» من الناحية السيكولوجية» كم تستلزم مثل هذه 
التجريبية ة» رغم كل شيء» تصور بنية استيعابية تتطور مع تقدم السن. فلنكتف بأن 
یکیل 6اا ھی راک ی کےا اکرو ی ازن رک بک ا ن 
كلية عوامل النضج الباطني . وبالفعل فإن السيدة إسحاق ومساعديها في مدرستهم 
الصغيرة Malting N0US€‏ بکامبرید ج E‏ کک ا ا 
الراشد» اعتقادا منهم أن التعليم» > بجا فيه من التوجهات السيئة» هو الذي يحول دون 
اشغغال الأطقال: لكنهم کانوا يمنحون الصغار تجهيزات مختبرية لتمكينهم من تنظيم 
التجارب بأنفسهم . وهكذا وضعوا رهن إشارة أطفال تتراوح أعمارهم بين ثلاث وثماني 
سنوات» أكبر عدد ممكن من المواد الأولية والآدوات : كالحبرة» والملبرة» وقنديل 51۸5۵١‏ 
الخ... دون أن نذ كر تجهيزات التاريخ الطبيعي . ولم تخلوا النتيجة من فائدة. فرغم 
صغر سنهم» لم يتخلف الأطفال عن الدشاط في هذا الوسط للمواتي للبحث» بل تعاطوا 
لكل الأعمال اليدوية الممكنة» بكامل الاهتمام والحماس؛ وكانوا حقا يتعلمون كيف 
يفكرون من خلال الملاحظة» فرديا وجماعيا. لكن زيارتنا لهذه المدرسة الاختبارية 
الملدهشة» تركت لدينا انطباعا مزدوجاء فمن جهة لاأحظنا أن حتى مثل هذه الشروط 
المواتية بشكل استشنائي» لم تكن كافية حو مختلف الخصائص المميزة للبنية الذهنية 
E RE‏ 
الشمولية 556۳١3530١‏ الصادرة عن الراشد» ما كانت لتضر بالتلاميذ» لو قدمت 
لهم. ولاشك أن استخلا 
الدراسة القانريا. لکن من اهل أن العیجة ما کات رز با كر ما كان برغب فيه 
أولعك المربون» ضرورة النشاط العقلى والاستنباطى لإكساب التجربة العلمية دلالتهاء 
رو رر ها تة اهم العارد» ليس فط بن ااطال رلك انها 
بينهم وبين الراشد» كشرط ضروري لتأسيس العقل . 


أما المناهج التربوية الجديدة التي حظيت دوما بالنجاح الأ كبر والتي تشکل بلا 
شك منطلق المدرسة النشطة غدا» فهى مستوحاة إلى حد ما من مدهب وسط» يعترف 
بدور النضج البنيوي وبآثار التجربة ودور حيط الاجتماعي والطبيعي على حد سواء. 
فخلافا للمدرسة التقليدية التي تنكر وجود النوع الأول من هذه العوامل إذ تماثل الطفل 
بالراشد منذ الوهلة الأولى» تأخذ المناهج الجديدة في الحسبان أطوار النمو. 
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وخلافا للنظريات المرتكزة على النضج البيولوجي الصرف» تقوم المناهج الجديدة 
بإمكان التأثير فى ذلك النمو. 


قيمة أطوار النمو بالنسبة لفن التربية 


کیف یکن إِذن تأويل قوانين وأطوار النمو الذهني من وجهة نظر المدرسة ؟ 
لنأخذ كمثال السببية عند الطفل ."" عندما نسأل الأطفال من مختلف الأعمار عن 
الظواهر الطبيعية الرئيسية التى يهتمون بها تلقائياء نحصل على أجوبة شديدة الاختلاف 
حسب مستويات الأشخاص الذين نسألهم. فعند الصغار نجد تصورات متنوعة جدا 
تتضاءل أهميتها مع تقدم السن : مثل ان الأشياء تتمتع بالحياة» تحمل النواياء قادرة 
على الح ركة الذاتية» وأن غاية هذه الح ركات هي ضمان تناسق العالم لخدمة الإنسان. ما 
عند الأطفال الكبار» فلا نعود جد سوى تصورات من النوع السببي المميز للراشد» الله 

بعض الترسبات الباقية من الأطوار السابقة . وبين المستويين في سن 8 إلى 11 عاما» على 
وجه الريب دا اف ا مالاع قال 
الصغان وين الترغة اليكانيكة الميرة للكار .وفتال ذلك على الخضصرضص: ضرب من 
الدينامية الممنهجة» تذ كرنا بفيزياء أرسطو» وتشكل امتدادا للفيزياء البدائية» نجدها 
عند الطفل» كما نجد عنده فى نفس الوقت» تهييعا للعلاقات المقبلة» العقلانية أكثر. 


ويجوز الاعتقاد بأن هذا التطور في الأجوبة يشهد على التحول البنيوي للفكر 
تبعا للتقدم في السن. صحيح أننا لم نعثر في جميع الأوساط على تلك الأجوبة بعينهاء 
ويجدر تسجل هد الفردد ق اا جرت ١‏ خاد ف اعبار عند الا ريل الها للصرورة 
ككل . بيد أنه لا مفر من الإقرار بعامل بمجرد ما تقارن فى الجملة أجوبة الصغار بأجوبة 
الكبار. فالسببية كنزعة أصلية للفكر» ( أي استيعاب الواقع في الأنا» كما شرحنا من 
قبل )» بقدر ما يفترض أيضاء وفي نفس الوقت» تكييف الذهن مع الأشياء. 


لكن هذا بعيد كل البعد عن القول بمراحل جامدة مقيدة بحدود السن وبعضامين 
فكرية ثابتة. 

فالأعمار المميزة لكل طور تبقى أولا مجرد معدلات» حتى ولو استخرجناها من 
دراا غاد بير ن لاطا ورش حه حابم ااطرار جمي الاعان وو داك ١‏ 


Piaget, La représentation du monde chez l'enfant ; et la causalité physique C€Z : نظ‎ 17 
l'enfant 


2 علم النفس وفن التربية 


مسألة من مسائل السببية» يمكن أن ينتمي في نفس الوقت إلى طور متقدم» فيما يخص 
مسألة السببية مجاورة للأولى . وكما أن تصورا علميا جديدا قد يظهر فى ميدان ماء 
دون أن يلج الميادين الأخرى إلا بعد سنين عديدة» فكذلك المفهوم أو التصور الفردي 
الجديد لا يتم تعميمه دفعة واحدة» إذ لكل مشكلة صعوباتها الخاصة . وهذا التفاوت 
في التوسع إن صح التعبير ريما يجعل من المستبعد إمكانية تحديد أطوار عامة» اللهم 
بالنسبة لالس آو الفلات رات الآرلى من اليا 


ومن ناحية ثالثة» هناك إن شعناء تفاوتات فى العمق. فقد تظهر صورة ما على 
المستوى الحسى-ال ج ركى أو العملى» دون أن تصبح» إلا بعد مدة طويلة» موضوعا للوعى 
والتفكيرء ( وهذا ما رأينا أعلاه ببخصوص منطق العلاقات ) . وانعدام التزامن هكذا بين 
من التأكيد بكل إلحاح على أن كل طور من هذه الأطوار لا يتميز بعضمون فكري معين»› 
بنفس الدرجة التي تميزه قدرات معينة ونشاط كامن قد يؤدي إلى هذه النتيجة أو تلك» 
خاس الا سط اا ى ب هه طفل 


بالنسبة للتربية الحديدة وللسيكولرجيا. وتكتنف خذه القضية صعوبات تائلة للك 
التي تعرفها بيولوجيا الوراثة. 


التمبيز بين النمط الوراتى <( 60١0/۴8‏ )> آي الغيرات الوراثية الباطتية» بين الفط 
البيغي ( P0۴‏ )» أي التغيرات غير الوراثية المرتبطة بالبيغة. والحال أن القياس 
المباشر لا بمكن إجراؤه إلا على الأنماط البيغية» ما دام أن كل جسم يعيش دائما في بيغة 
معينة» وأن النمط الوراثي ليس سوى العنصر الثابت والمشترك بين جميع الأنماط البيية 
لنفس النوع الخالص . ومع أن هذا العنصر الثابت يفترض ججريدا ذهتياء إلا آنه هو الذي 
يسمح بفهم آلية التغيرات . والجال كذلك تماما في علم النفس : فلا يكن أبدا أن نفهم 
فكر الطفل ( ولا فكر الراشد طبعا) إذا نظرنا إليه في حد ذاته» وبمعزل عن وسطه. 


إن الطفل المنتمي إلى طور معين» سيبذل مجهودا مختلفاء ويعطي أجوبة متغيرة 
صله تن انعا حسب اخواف حرط العائلى ورالد رمي ء ومسب الشخضص 
الذي يسأله» الخ... ولذلك فلن نحصل أبدا في التجارب إلا على ضرب من «الأنماط 
البيغية » الذهنية» وسيكون دوما من قبيل المجازفة اعتبار أي رد فعل كخاصية مطلقة أو 
كمحتوى ثابت لطور النمو قيد الدرس. لكن مقارنة الأجوبة المعطاة من طرف الأطفال 
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المنتمين لمستوى واحد» في أوساط متنوعة» مع أجوبة الأطفال من مستوى آخر» في نفس 
الأوساط» تقردنا إلى الوعى بأن ثمة سمات مشتركة کر تحديدهاء وأن هذه السمات 
العامة تمثل بالتحديد مؤشر المقدرات العملية المميزة للأطوار» بعضها عن بعض . 


ورغم أنه لا بمكن في الوقت الراهن أن نحدد يقينا خط الفصل بين ما ينحدر من 
النضج البنيوي للذهن»› وبين ما يأتي من بجربة الطفل أو من تأثيرات محيطه الاجتماعي 
والطبيعي» فيبدو من الجائز القول بالتدخل المستمر للعاملين معا» بحيث يكون النمو 
نتيجة تفاعلهما المستمر. وهذا يعنى أولاء من وجهة نظر المدرسة» ضرورة الاعتراف 
بالتطور الذهني› والاقتناع بأن ي غذاء ذهني لا يکون نافعا في جميع الأعمار» وأخذ 
اهتمامات الطفل وحاجاته فى الحسبان حسب الأطوار. ويعنى ذلك من جهة ثانية أن 
افبط یچب آن يلعب دورا خاسما فى عو الدهن» وأن احق الأطرار ليس مدد 
بشكل نهائي فيما يرجع للأعمار ومضامين الفكر؛ وأن اتباع مناهج صالحة يمكن أن 
يرفع من مردودية التلاميذ» بل ويسرع بنموهم الذهني دون أن يلحق أي ضرر بتانته. 


الحياة الاجتماعية للطفل 


إن مسألة تأثير الحيط في النمو» وحقيقة كون ردود الفعل المميزة لمختلف 
الأطوار تتعلق دائما بالبيغة» بقدر ما تتعلق بمدى النضج الذهني» تقودناء في ختام هذا 
العرض الوجيزء إلى النظر في المعضلة السيكو-تربوية التي تطرحها العلاقات الاجتماعية 
الميرة الطقرلة وحله إحدى الفط الى تار حتانها الدرمة الديدة روالد رسة 
القابدية فة عة ادلا 


فالمدرسة التقليدية لا تعرف أبدا إلا نوعا واحدا من العلاقات الاجتماعية؛ فغل 
الملدرس في التلميذ. ولا شك أن الأطفال من نفس القسم يكونون جماعة حقيقية› 
كيفما كانت المناهج التربوية المطبقة في العمل الدراسي . والمدرسة رضيت دائما على 
الرفاقية وعلى قواعد التضامن والعدل التي تتبلور في مثل هذا المجتمع الصغير. لكن 
هذه الحياة الاجتماعية للأطفال لا توظف في القسم نفسه» خارج الحصص المخصصة 
للرياضة واللعب . وليست التمارين الجماعية المزعومة إلا كومة من الأعمال الفردية» 
تنفذ في عين المكان وتضاف إلى بعضها. ويبقى فعل المدرس في التلميذ هو كل شيء. 
وبما أن المدرس موسوم بالسلطة الفكرية والأخلاقية» وأن من واجب التلميذ طاعته» فإن 
هذه العلاقة الاجتماعية تدخل» وبشكل نموذجي» في حكم ما يسميه علماء الاجتماع 
بالإكراه» علما بأن طابعها القمعي لا يظهر إلا في حالة عدم الخضوع» وأن الإكراه في 
سيره العادي» يمكن أن يكون لطيفا ومقبولا بسهولة من جانب التلميذ. 


4 علم النفس وفن التربية 


وعلی عکس ذلك» خصصت المناهج التربوية الحديدة مل البدابة كانه 
جوهرية للحياة الاجتماعية بين الأطفال . فمنذ الأعمال الأولى ل ديوي ودوكرولى» 
اعتبر التلاميذ أحرارا في العمل معاء وفي التعاون على البحث الفكري وعلى إقامة 
انضباط سلوكي . وقد أصبح لهذا العمل في الفرق» ولهذا الحكم الذاتي أ٥5)‏ 
«government )‏ دور أساسى فى ممارسة n‏ الجديدة. وتجدر مناقشة المشاكل 


التي تثيرها حياة هذا المجتمع الطفولي . 


إن الطفل اجتماعي منذ يومه الأرل» أو يكاد» من وجهة نظر السلوك e‏ 
أي اخراز اللجتمعية» أو ما کان يطلق عليه دخاي ¢ من 
النقطة ا يحتاجون الصحبة داشا ا ا جیدا 
تخصص للنشاط الانفرادي . لكن يوجد إلى جانب للميولات المجتمعية الداخلية» 
كاللغة» والمبادلات الثقافية» والأعمال الأ خلاقية والقانونية» أو باختصار کل ما ينتقل 
من جيل إلى جيل» ويمثل جوهر المجتمع البشري» على عكس المجتمعات الحيوانية 
القائمة على الغريزة فقط . 


والحال أن على الطفل» من هذه الناحية» أن يتعلم كل شيء» رغم امتلاكه 
مذ الوهلة الأولى ميولات للانجذاب والتقليد. فالطفل ينطلق فعلا من حالة فردية 
صرفة - خلال الشهور الأولى من وجوده» حيث يستحيل عليه أي تبادل مع الغير- 
ويتوصل تدريجيا إلى حالة مجتمعية» لا تبلغ الكمال ادا وهو لا يعلم في البداية 
أية قواعد وأية علامات» ويكون عليه أن يحكتسب - عن طريق التكيف التدريجى»› 
القائم على استيعاب الآخرين في ذاته» وملاءمة ذاته مع الغير - خاصيتين جوهريتين 
لجتمع خارجي : أولاهما التفاهم المتبادل الذي يعتمد على الكلام؛ والثانية الانضباط 
الجماعي» القائم على قواعد التعامل بالمثل. 

ويمكن القول إذن من هذه الناحية فقط ( أي من وجهة نظر المجتمع الخارجي )» 


ان الطفل ينطلق من حالة أصلية تطبعهاء» بشكل لاشعوري» مركزية الأنا» كنزعة تقترن 
بحالة اللاتمايز بين الذات والجماعة. 


فمن جهة» جل فعلا أن الصغار ( منذ النصف الثانى من عامهم الأول)» 5 
يكتفون بالبحث عن الاتصال مع الغير» بل يقلدونه باستمرار» ويظهرون فى ذلك درجة 
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قصوى من القابلية للإيحاء. وهنا يتجلى على الصعيد الاجتماعى ذلك الجانب من 
التكيف الذي أطلقنا عليه آنفا التلاؤم» ويعادله في العالم الطبيعي الخضوع الظاهراتي 


لکن» من جهة أخرى» بد أن الطفل» من خلال سلو كه السابق» يستوعب 
الأخرين باستمرار في ذاته» فهو إذ يقتصر على المظاهر السطحية لسلوكهم ودوافعهم لا 
يتوصل إلى فهمهم إلا باختزال كل شيء في وجهة نظره هو» مع إسقاط أفكاره ورغباته 
على الغير. وطالما لم يكثسب الطفل الأدوات الاجعماعية للتبادل والتفاهم المشترك: 
وكذا الانضباط الذي يخضع الأنا لقواعد المعاملة بالمثل» فلن يتعدى» كما هو بدهي› 
مستوى الاعتقاد بأنه مركز العالمين الطبيعى والاجتماعى» وستظل أحكامه فى كل شىء 
قاتمة غل استيعاب الأمور ضمن الأنا المركرية: 


وخلافا لذلك» فبقدر ما يتوصل الطفل إلى فهم الغير وفهم ذاته على السواء» 
ويخضع رغباته وتفكيره لقواعد منسجمة بالقدر الضروري لتحقيق موضوعية صعبة 
المنال» بقدر ما يتوصل إلى الخروج من ذاته والوعي بذاته» في آن واحد : ي أنه يموقع 
ذاته بين الأخرين» من خارجهاء» ويكتشف فى نفس الوقت شخصيته وشخصية كل 
واحد آخر ممن یحیطون به. ۰ 


وخلاصة القول أن النمو الاجتماعى للطفل ينطلق من مركزية الأناء وصولا إلى 
التعامل بالمثل» ومن الاستيعاب في الأنا غير الواعية لذاتهاء إلى الفهم المتبادل كأساس 
للشخصية» ومن اللاتميز الفوضوي في الجماعة إلى التمايز القائم على التنظيم المنضبط . 


مفعول مر كزية الأنا الأصلية 


لنحلل أولا إذن آثار مركزية الأناء وهى الآأثار الملحوظة فى للمقام الأول على 


يدي الصغار هلو كا فيز الهم فى الألعاب رقي الدارس التي يتمعبرن فبها 
بحرية العمل فرديا أو جماعيا. فهم يحبون أن يكونوا مع بعضهم» ويسعون إلى التكتل 
في جماعات من عنصرين أو ثلائثة. غير أنهم حتى في هذه الحال لا ينسقون على 
العموم جهودهم» إذ يتصرف كل واحد منهم لحسابه الخحاص» سواء كان هناك استيعاب 


متبادل اول يکن. 
فاللعبة الجماعية» كلعبة الكريّات مثلا» نجد الأطفال» حتى فى سن 5 إلى 0 
أعوام» بمارسونها على نحو يجعل کل واحد يطبق قواعده الشخصية بطريقته الخاصة» 
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ويكون الجميع رابحين في نفس الوقت» وفي الألعاب الرمزية أو ألعاب البناء» نجد نفس 
ا لخليط من التواصل» التقليد الغليظ والانغلاق الفردي اللاشعوري . وهذا السبب فى أن 


مناهج العمل الجماعي تفشل مع الصغار. 
ما تكتسي لغة الطفل كذلك» في مثل هذه الحالات» دلالة كبيرة» ففی E‏ 


> 


"دار الصغار“ بجنيش» لأحظنا عند الأطفال من سن 3 إلى 6 أعوام» ميلا قويا جدا إلى 
الممارسة الجماعية للحوار الشخصي› حیث یحدث کل طفل نفسه» دون أن ینصت 
حقا للآخري. ° ولوحظ في أوساط أخرى ميل أضعف إلى هذا الكلام الركز في الأناء 
اوک غاد 


لکن يبتو بد نبا آن هذا الحديث الانغرادي آو الرنولرات الجماعة: تشكل 
بالتحديد خصائص النمط البيغى لطور معين» بمعنى أنها تتعلق لا فقط بالطفل» وإغا 
أيضا بالو سط الذي يو جد فيه. فمن جهة» لا تلاحظ بالفعل هذه الظواهر إلا عند 
الآطفال دون 8-7 أعوام» وليس عند الكبار» ما يدل مما فيه الكفاية على أنها خاصية 
مميزة للأطوار الدنيا. ومن جهة ثانية لا تلاحظ هذه الظواهر إلا فى بعض الأوساط» فقد 


الراشد على الطفل . 


بيد أن مركزية الأنا جديرة بالاهتمام على الأخص من وجهة النظر الذهنية» 
حیث تشكل ظاهرة ذات أهمية عامة. وقد أشرنا فن یل ال أن اللعب يجد تفسيره 
فى الاستيعاب المستمر للعالم فجن التشاط الفردى: 


واللعب الرمزي على الأخص» لا يمكن فهمه إلا على ضوء ذلك الاستيعاب 
للواقع في الفكر» إذ عن طريقه يتم أحيانا إشباع الرغبات في اللهوء وبه تفسر البنية 
الرمزية للعب» على نقيض البنية المفهومية واللفظية للفكر المجتمعي . فاللعب إذن هو 
النمط المميز أكثر للفكرالم ركز في الآناء إذ يفقد فيه العالم الخارجي كل أهمية موضوعية» 
مع أن هذا العالم يسخر وفق اهتمامات الأنا» ويستخدم كمجرد أداة لتفتحهاء وإذا 
صح أن اللعب ليس سوى الفكر الفردي الساعي لإرضاء الذات بكل حرية» عن طريق 
اتباب الاشياء فمن الفشاط الذاتى» فان مركرية الانا تفترن إذن بالتكيفء وتبرز 
خلال صيرورته . وهذا أمر طبيعي» مادام التكيف هو توازن بين الاستيعاب والتلاؤم» وإن 
هذا التوازن يستلزم صيرورة بنيوية طويلة قبل التوصل إلى تكامل الا تجاهين المكونين له 

وهكذا فإن الوجهين اللذين يتخذهما منطق الطفل» واللذين أشرنا أعلاه إلى 


Piaget, Le langage et la pensée chez l'enfant:رظضil‎ 18 
Delacroix. , Le langage de l'enfant:رضۆii‎ 19 
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كونهما ميزة البنية الذهنية فى الأطوار الأولى للنمو» يرتبطان إذن أوثق الارتباط بمركزية 
الأنا. فإذا كان الطفل يواجه صعوبات جمة فى تداول العلاقات على مستوى الفكر» 
رغم أن نشاطه الحسي-الحركي متكيف مع العلاقات بين الأشياء» فذلك يرجع إلى 
أن بلوغ النسبية يستلزم تقابل وجهات النظر : طالما لم يعود الطفل ذهنه على هذا 
التقابل» عن طريق التعامل بالمثل في المبادلات بين الأفراد» وعن طريق التعاون» فسيبقى 
سجين وجهة نظره الشخصية التي يعتبرها بطبيعة الحال مطلقة. ومن جهة أخرى فإذا 
کن الل د صعرات جمة في المبادلات الفكرية» تعد شرطا ضروريا لتربية روح 
التحليل» وجعل الذهن يتبنى قيمة التعريفات الثابتة والمفاهيم الواضحة. وبصفة عامة 
فإن القواعد الصورية للمنطق هى بمثابة أخلاقيات الفكر»ء ولا يمكن تشكيلها بالتالى إلا 
عن طريق التعاون وما يستلزمه هذا التعاون من احثرام للحق. ۰ 


صيرورة الاندماج الاجتماعي للطفل 


يبقى الطفل إذن مركزي الأناء في جميع الميادين» من حيث يبقى غير متكيف 
مع الوقائع الاجتماعية الخارجية» وهو ما يمكن إثباته حتى على المستوى الأخلاقي 
دیو کي 2 
من بنياته الذهنية. فكيف يتم» والحالة هذه» تكيفه مع الحياة الاجتماعية ؟ أو» بعبارة 
أصح» ما هي صيرورات اندماجه الاجتماعي ؟ 


هنا تبرز ميزة المناهج التربوية الجديدة. فقد كانت المدرسة التقليدية تختزل 
الاندماج الاجتماعي» فكريا وأخلاقيا» في آلية قائمة على الإكراه. أما المدرسة الجديدة 
تلف اشكالها اللموسةء قتميرة عکس ذلك بن ضيرو رقن التتن تختلف تتاتجهما 
اختلافا بيناء ولا تصبحان متكاملتين إلا بكثير من العناية والحذق : فهناك من جهة» 
الإكراه من طرف الراشد» وهناك من جهة ثانية التعاون بين الأطفال . 


جدا فى ذهنية الطفل . 


وبالفعل فإن الطفل يشعر ججاه الراشد بوجه عام» وتجاه والديه في المقام الأول› 
بتلك العاطفة الأساسية» التي تتمثل في الاحترام» وهي مزيج من الخوف وامحبة. والحال 
أن الاحترام لا يتولد عن القانون في حد ذاته» عكس ما كان يعتقدهكانط» ولا ينحدر 
من الرابطة الاجتماعية المجسمة في الأشخاص» عكس ما كان يعتقده دوركايم . وقد 
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بين ذلك بوفي“. فالاحترام واقعة أولية في العلاقات العاطفية بين الطفل 
والراشدين من حواليه» وهو في نفس الوقت علة الطاعة من جانب الطفل› وعلة تشکیل 
القواعد الآمرة. وبقدر ما يحظى شخص ما باحترام الطفل» بقدر ما يشعر هذا الأخير 
فعلا بأن أوامره وتعليماته إلزامية. ومن ثي فإن نشوء الشعور e‏ 
عاطفة الاحترام» وليس العكس . وهنا تتجلى بكاملها دلالة تأثير الراشد في الطفل . 

بيد أنه» إذا كان الراشد هو المنبع الأصلي للأخلاق وللحقيقة» في بداية النموء 
فإن هذه الوضعية لا تخلو من الأ خطار . فمن الناحية الفكرية مثلاء نجد أن الهيبة التي 
يتمتع بها الراشد عند الطفل» تجعل هذا الأخير يتقبل كل الأقوال الجاهزة التي تصدر 
عن المدرس؛ ومن ثم تعفيه السلطة من كل تفكير شخصي . وما أن مركزية الآنا تحث 
بالضبط على إطلاق الأقوال من غير مراقبة أو ت#غحيص» فإن احترام الراشد من طرف 


الطفل كثيرا ما يؤدي إلى تدعيم مركزية الأنا عند الطفل بدل تصحيحهاء وذلك 
بالاستعاضة عن الاعتقاد الشخصى بالاعتقاد الستمد من الساطة بدرن زيادةء أي بدون 
كر ولك العا ادي الان ر سمان الا والل ی ل مک ا 
لاعن خلال العارة الماد لين 


من الناحية الأخلاقية» إذ أن النزعة اللفظية للخضوع الفكري» يوازيها ضرب 
من 'الواقعية" الأخلاقية» حيث يفهم الخير والشر وكأنهما يتوقفان بكل بساطة على 
ما هو مطابق أو غير مطابق للقاعدة الموضوعة من طرف الراشد . ومثل هذه الأخلاقيات 
الرهينة أساسا بإرادة الغير والطاعة» تؤدي إلى انحرافات متعددة الأشكال . فهى تفشل 
في إعداد الطفل لتقبل القيم الأساسية للمجتمع المعاصرء لأنها عاجزة عن السير به نحو 
تلك الإرادة المستقلة للوعي الشخصي» التي تتشكل على أساسها أخلاقيات الخيرء 
عل تقض راجب اض 
ومن ثم بذلت التربية الجديدة مجهودا لتعويض ثغرات الانضباط المفروض من 
الخارج» ساعية لتحقيق الانضباط الذاتي المرتكز على الحياة الملجتمعية للأطفال أنفسهم . 
فالأطفال في مجتمعاتهم الصغيرة» وعلى الأخص في ألعابهم الجماعية› 
يستطيعون أن يفرضوا على أنفسهم قواعد يحترمونها باقتناع أكبر من بعض التعليمات 
المسطرة من طرف الراشدين. ثم إنهم» وكما يعلم الجميع» يطورون على هامش المدرسة 
أو في القسم نفسه» ضدا على المدرسة أحياناء وبكيفية سرية إلى هذا الحد أو ذاك» 
نظاما للتعاون يقوم على تضامن خاص» وعلى شعور بالعدل يخصهم كجماعة. وتتجه 


P. Bovet: Les conditions de I'obligation de conscience. Année psychologique.1912 20 
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مناهج التربية الجديدة إلى توظيف هذه القوى الجماعية بدل إهمالها أو تركها تتحول 
إلى قوى معادية. 

إن التعاون فيما بين الأطفال يكتسى إذن فى هذا السياق أهمية لا تقل عن 
أهمية تأثير الراشدين فيهم . فمن الناحية الفكرية نجد أن ذلك التعاون هو الأقدر على 
تشجيع المناقشة والتبادل الفكري الحقيقي» وبالتالي كل السلوكات الكفيلة بتربية 
الروح النقدية» والموضوعية والتفكير الاستدلالي . ومن الناحية الأخلاقية يؤدي التعاون 
بين الأطفال إلى التمرن الفعلي على مبادئ السلوك» وليس فقط مجرد الخضوع للغير. 
وبعبارة أخرى فإن ولوج الحياة المجتمعية إلى القسم» عن طريق العمل المشترك بين 
الثلاميذ والالشاط الذاتي للجماعة» يستجيب للمثل الأعلى للمدرسة الجديدة التي 
تمتاز كما أشرنا من قبل بالاعتماد على نشاط التلاميذ : فالتعاون هو الأخلاق في الفعل» 
كما أن العمل النشط هو الذ كاء فى الفعل ا 

من القيم العيرة» مغل الحدل الات على المساراةء رمل الضامن ا 


الأطفال» كما ترمي إلى الحد N‏ 
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ثبت بالمصطلحات 


ثبت بالمصطلحات المعتمدة فى هذه الترجمة 


(بالترتيب الأبجدي العرني عملا شرف الأرل للكلة: درن اعا ر الفاق 


اختلافی 
انضباطي 
إيناع أو نضج 
استباق 
اختباري 


إجرائي 
استقراء 
استنباط 


اجراات: عمليات ذهنية 
اقا 

إيجابي 

استبطان 

بنيات تحويلية 

تعاوضية 


différentiel 
disciplina ire 
Maturation, maturité 
anticipation 
expêrimental 
opêratoire 

induction 

déduction 

réflexif 

réversible 
opêrations 
projective 

positif 

cintellectuel ; intérêt 
introspection 
structures de transformation 
commutativité 
empirique 

figuratif 
isomorphisme 
exclusion 
correspondance 
génétique 
associanisme 
association d’idêe 
positionner 

ordre 


141 


142 


علم النفس وفن التربية 


classement 
rangement 
implication réciproque 
intersection 

additif 

schemes 

OUtpUtS 

inputs 

atomiste 

négation 

série 

réseau 
autorégulation 
inclusion 

inverse 

relations 

hypothêse 

classes 

disjonction 
disjonction exclusive 
disjonction inclusive 
propositionnel 
associativité 
métrique 

autocentré 
égocentrisme 
identique 
complêmenta ire 


intérêt «au sens matériel, objectif 
matériel ڊ‎ 
rêciproque «au sens logiqUe ڍ‎ 


groupement 
groupe 
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intériorisé 
contraire 
topologie 
affectif 
conjonction 
positiviste 
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